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Editorial

Chile fundd, el siglo pasado, la construccion de su Sistema Nacional de Educacion sobre dos
pilares sélidos de consenso transversal de la sociedad. De una parte, la educacion como base del
desarrollo humano y del pais, y por otra, la responsabilidad del Estado por dar cumplimiento a dichos
objetivos y asegurar el derecho a la educacidn de nifos y jovenes, a través de un subsistema de su
propiedad. Asf se construyd uno de los sistemas de educacion mds prestigiados de América Latina y el
mundo, en el que siempre tuvo cabida la cooperacién de privados con la labor educativa del Estado.

Dicho sistema educativo fue fundamental para la creciente democratizacién de nuestro pars,
incrementando paulatinamente la igualdad de acceso y de oportunidades, la integracidn social en el
mundo escolar, y la calidad del sistema estrechamente vinculada al desarrollo nacional econdmico y
democrdtico.

La concepcidén de Estado subsidiario, la municipalizacion y el incentivo privatizador impuesto
via decretos por la dictadura, para luego consagrarlo en la LOCE, sumado a la ausencia de cambios
estructurales del sistema educativo durante los gobiernos de la Concertacion, han dado lugar a la
grave crisis que vive la educacion chilena.

Las actuales polfticas publicas son contradictorias. Su formulacién general da cuenta
de extendidos consensos respecto de la promocién de una educacion integral, liberadora de las
capacidades humanas, sin embargo a poco andar, en lo especifico de su implementacidn, dicha
formulacién es sesgada, acentuando concepciones como son la estandarizacidn, el énfasis porlo medible,
la competitividad, la productividad y la rendicidn de cuentas, todas ellas importadas dogmdticamente
desde la doctrina econdmica. Es asi que se ignora la complejidad de los fendmenos educativos, como
también la estrecha relacién entre educacion —democracia— desarrollo nacional.

La mejor demostracién de ello son la promulgacidn de la Ley General de Educacidn, y los
proyectos de Ley de Fortalecimiento de la Educacion Publica y de Sistema de Aseguramiento de la
Calidad. Uno pretende perfeccionar la municipalizacidn, el otro, insiste en criterios econémicos de
mercado como elemento movilizador de la calidad educativa.

Estas leyes, no surgen a partir de un consenso nacional, sino mds bien de la imposicidn

ideoldgica de una nocién educativa conservadora y clasista, que niega el desarrollo humano integral v
el vinculo entre educacién y democracia, a cambio de una vision que reduce todo al capital.
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De allf, por ejemplo, el interés
por continuar despojando al Estado de
su responsabilidad educativa para con
la sociedad, tercerizando funciones
indispensables  para  asegurar el
derecho social a la educacién para el
conjunto de la poblacién y reduciendo
su integralidad.

De este modo se explica
la presencia obsesionada del virus
mutante de la estandarizacion vy
la sobre medicidn en las actuales
polfticas publicas educativas chilenas
que Docencia desnuda en el presente
ndmero.

Muy ilustrativos resultan los articulos de investigaciones recientes en Inglaterra, y EEUU,
Chicago, que demuestran cdmo estos paises, iconos para la tecnocracia chilena, estdn cuestionando
fuertemente estas |dgicas homogeneizadoras y desprofesionalizantes, como también el documento de
las consecuencias de la estandarizacién educativa en Espafia. Asimismo, dos articulos de académicos
chilenos invitan a la reflexion sobre las implicancias que estd teniendo la estandarizacidon en nuestro
pafs. El primero es un estudio de caso realizado en una escuela municipal respecto al SIMCE; y el
segundo, elaborado a raiz de una conversacion sostenida con un grupo de académicos de formacion
inicial docente, a propdsito de la prueba Inicia y la habilitacion para el ejercicio de la profesién docente,
develando la falta de participacidn y autoreferencia de quienes impulsan estas politicas, asi como el
afdn por estandarizarlo todo.

Hemos querido dar un lugar a la emergencia de movimientos y corrientes en diversas naciones,
que estdn buscando y encontrando el antidoto a este peligroso virus de la estandarizacion.

Ponemos esta edicidn al servicio del debate amplio educacional, a pocos dfas del Congreso
Nacional de Educacidn, convocado por los actores educativos organizados, como una demostracion
mds, que continda la lucha por los cambios estructurales que la educacion chilena reclama, mientras
el parlamento promulga leyes educativas a espaldas de la opinién mayoritaria del pueblo. De otra
parte, es de esperar que la contienda electoral parlamentaria y presidencial del presente afio, aporte
propuestas de fondo para enfrentar la crisis educacional, superando la farandulizacién de la politica
que esconde la pobreza del debate, como también el eludir el pronunciamiento y compromiso
con la recuperacion y desarrollo de una Educacidn Publica de calidad, integral, para todas y todos,
estrechamente vinculada al desarrollo del conjunto del pafs. La poblacion debe tomar clara conciencia
de quiénes son los que insisten en empobrecer la educacién de sus hijas e hijos.
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Estandarizacion
educativa en Chile:
un peligroso habito

Revista Docencia

no se vigila, se confia
(Gabriela Mistral)



ESTANDARIZACION EDUCATIVA EN CHILE: UN PELIGROSO HABITO

Si bien las pruebas estandarizadas en Chile han recibido diversas criticas desde distintos

sectores del mundo de la Educacién, llama la atencién que nuestro sistema educativo siga otorgdndoles

una importancia central en la promocién de la equidad y calidad, siendo que esta relacion no estd

demostrada. Al contrario, la evidencia tiende a afirmar que no se ha logrado calidad ni equidad, e incluso

se han profundizado estas problemdticas. A pesar de ello, hoy podemos observar una compleja trama

estandarizadora del sistema educativo, junto a sus “productos” y respectivas secuelas en la formacioén

de estudiantes y en el clima escolar en general. El objetivo de este articulo es esbozar, justamente, estas

tautoldgicas interconexiones.

Voces criticas silenciadas

Hace exactamente doce afios atrds, el Colegio
de Profesores de Chile, en su Primer Congreso
Nacional de Educacién (1997),apuntaba con sagacidad,
en su Informe Final, acerca de los grandes peligros que
el Sistema Nacional de Medicién de la Calidad de la
Educacion (SIMCE) y la Prueba de Aptitud Académica
(PAA), representaban para las escuelas y la labor
pedagdgica. En sintesis, las conclusiones denunciaron
que estas mediciones: a) omiten la diversidad cultural
y las capacidades de los estudiantes, discriminando a
los mds pobres y menos integrados a la “modernidad’;
b) sancionan y estigmatizan a la educacién publica,
que es la que recbe en su mayorfa a los alumnos y
alumnas con mayor atraso educativo, familias con bajos
niveles escolares y socioecondmicos, y baja inversién por
parte del Estado; ¢) se aplican de modo homogéneo,
negando las necesidades educativas de los alumnos/as; y
d) promueven la competencia por alcanzar los premios de
excelencia académica, en vez de instancias de intercambio
y colaboracion intra e interescuelas. En términos generales,
se rechazan estos instrumentos por ser: restrictivos,
al medir sélo contenidos; punitivos, al establecer
premios y castigos; y estigmatizadores o segregadores,
al distinguir escuelas “buenas” y “malas’. Este informe

sostuvo también que los resultados de estas pruebas
no pueden ser utilizados en la evaluacién de los
docentes.

Afios mas tarde, Revista Docencia realizé una
breve compilacién de posicionamientos frente al SIMCE,
en un articulo titulado “Los sistemas estandarizados de
medicion: tema en debate” (2003), donde el Doctor
en Economia de la Educacion, Juan Casassus, afirmd
que el SIMCE es una forma de descontextualizacion
educativa que beneficia a ciertos grupos privilegiados
en el marco de un sistema educativo segregado como
el nuestro, donde: “no puede parecernos que sea
aceptable que el sistema esté dominado por esa escala
homogénea. Un aspecto central aqui es identificar la
emocion que nos guia: ella es la emocidn de la angustia
de no tener identidad, la angustia por saber dénde
estd ubicado nuestro pafs, ddnde estd ubicada nuestra
escuela, nuestro hijo o hija, en relacién a una escala
uUnica (...). Para que el alma humana pueda florecer es
preciso darle importancia al contexto, pues es allfdonde
ella se nutre. La preocupacion de la diversidad implica
necesariamente la preocupacion por el contexto. Por
otro lado, el esfuerzo fundamental de la homogeneidad
es la preocupacion por descontextualizar (..). Una
politica basada en la evaluacién descontextualizada,

POLITICA EDUCATIVA
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“..el SIMCE es

una forma de

como lo que ocurre en nuestro
sistema educativo, como por
ejemplo en el caso del SIMCE,
es en la realidad sélo parte del
contexto del privilegio” (p. 23-24).
Asimismo, el Magister en Filosoffa,
Martin Hopenhayn, agregaba que
en un escenario donde se gastaba
tanto dinero en estas evaluaciones
como en el desarrollo educativo
propiamente tal, se estaba produciendo una especie de
perverso placer en humillar.

descontextualizacion
educativa que
beneficia a

ciertos grupos
privilegiados...”

El Congreso Pedagdgico Curricular del
Colegio de Profesores (2005) fue una nueva sefial de
alarma que reafirmd las conclusiones obtenidas ocho
afios antes, comprobando que la realidad de esta
evaluacién permanecia inmutable. Se explicitd que
estas mediciones menoscaban a la educacion publica
municipal, indicando que “sélo comprueban la cada vez
mads grave estratificacion social que sufre nuestro pafs”
(p. 13). Tanto el SIMCE como la Prueba de Seleccion
Universitaria (PSU), contradicen la supuesta flexibilidad
curricular, imponiéndose el surgimiento de talleres
de matemdticas y lenguaje para subir los resultados
de las pruebas, en lugar de otros que desarrollen la
integralidad de nifios, nifias y jovenes. Todo esto revela
el predominio del enfoque racio-técnico.

La Revolucidon Pinglina (2006) también se
sumé a las criticas de fondo planteadas por los dos
Congresos del Colegio de Profesores, y reforzé la
constatacién de las “limitaciones” vy ‘“perversiones”
de un SIMCE que es: punitivo y discriminador con
las escuelas publicas principalmente; culpabilizador,
desprofesionalizante y causante de un empeoramiento
de la salud laboral docente y; subutilizado como fuente
de informacién por parte de los actores educativos,
ya que no se discuten colectivamente los resultados,
significados, interpretaciones y medidas. Agregaron
que mediante este instrumento se impone una “Iégica
privatizadora” en la educacion.

Los estudiantes denunciaron el empobreci-
miento curricular, porque la medicidén externa define

en la prdctica lo que se ensefia en el aula, constri-
fiéndose esencialmente a beneficiar las asignaturas
de lenguaje y matemdticas, obviando las diferencias
(escolares, culturales, étnicas y socioecondmicas). El
movimiento logrd, asimismo, dar cuenta de las inves-
tigaciones que comenzaron a circular masivamente
en los afios 2000 (Redondo, Descouvieres, 2000,
2001; Redondo, Descouvieres, Rojas, 2004; Mella,
2003) donde se establece que los resultados de es-
tas pruebas se deben en un 70% a factores extraes-
colares, como el origen socioecondmico, cultural y
familiar de los nifios (Informe 1" Congreso Nacional
de Estudiantes Secundarios, Lota 2006)'. Al respecto,
el estudiantado propone “‘generar un amplio debate
en la comunidad educativa y en la sociedad civil en
general, sobre la reformulacién de un instrumento de
medicién que evalde el sistema y los aprendizajes” (p.
|2), respetando las caracteristicas regionales y de los
proyectos educativos.

El tautologico sistema de evaluacion
educativa

En la ya célebre obra de Humberto Maturana
y Francisco Varela “EI drbol del conocimiento”, se
concluye que no existe una realidad fuera del lengugje,
es decir, en una extrema simplificacién, lo que no se
nombra, no existe. Podriamos extrapolar esta premisa,
y sefialar que en la educacidn chilena, lo que no se
evalla estandarizadamente tiende a no existir El
peligro de extincidn de asignaturas como filosoffa,
arte y educacién fisica es una realidad. Pero ;qué hace
que la estandarizacién goce de tanta salud en nuestro
sistema? Una razén indiscutible es la compleja red
de articulacion de incentivos, evaluacién del sistema,
y mercado educativo, desarrollada en torno a estas
pruebas. A continuacion, intentaremos avanzar en
esta idea.

Si hacemos un pequefio ejercicio de ficcidn,
y convocamos a Gabriela, una profesora de nuestros
dfas, para dar su testimonio en relacién a las pruebas
estandarizadas que ella ha vivido en Chile, podriamos
escuchar el siguiente relato:

| Estos estudios derivan del estudio precursor de James Coleman (Estados Unidos), que en los afios 60 concluyd que los factores o insumos tenfan

un efecto poco sig
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Me llamo Gabriela, tengo 25 afios, y soy pro-
fesora de Lenguaje hace dos. Recuerdo que mi primer
encuentro con una prueba estandarizada fue cuando era
muy nifia.Vivia en Niquén, un pueblito del norte de la oc-
tava regidn, que en mapudungun significa: lugar protegido
del viento. EI SIMCE lo di cuando estaba en cuarto bd-
sico. Me acuerdo bien, porque la escuelita se revoluciond
entera ese dia, y me puse bien nerviosa al enfrentar las
preguntas, porque eran muchas. No sé cémo nos fue, pero
yo creo que no muy bien, porque al afo siguiente a los
mds chicos les pusieron reforzamiento de matemdticas
y lenguaje, y entramos al Programa de las 900 escuelas.
Ahora sé que no era ningln premio, era porque estdba-
mos en una escuela “mala” y llena de pobres. Pero yo
no creia eso, mi escuela era un lugar donde a Gabriela
Mistral le hubiera gustado ensefar, donde hubiera dicho:
“Mii clase queddé como una saeta de oro, atravesada en el
alma siquiera de una alumna. En la vida de ella mi clase
se volverd a off; yo lo sé”.

No tuve mds pruebas estandarizadas de ese
tibo hasta terminar la ensefianza media. Bueno, en reali-
dad... s tuve muchas, si considero los ensayos para dar la
PAA. Mi mamd me matriculé en un preuniversitario en Chi-
llén para que me fuera bien, porque no creia que mi liceo
me prepararia para la prueba.Viajaba los lunes, miércoles
y viernes en la tarde por mds de 50 Km. para ir a clases.
Era un esfuerzo grande para mi familia, porque era un pre-
universitario caro. Estando en cuarto medio, el afio 2000,
fuimos elegidos como parte de la muestra que tenia que
dar la prueba “CIVED”. Nos preguntaron muchas cosas
sobre ciudadania, ante eso los profesores nos dijeron que
era una ldstima haber sacado la asignatura de Educacion
Civica. Nunca supimos el resultado de la prueba. Al salir
del liceo, di la PAA y quedé en Pedagogia en Lengugje. Fue
lindo quedar en una carrera donde me encontraria con las
letras de mi querida maestra y poeta Gabriela.

Mientras estaba en la universidad sentiamos,
crecientemente, que en el debate social se culpaba una y
otra vez a los profesores de todo.A cada problema social,
se daba una unica solucién mdgica: mds educacidn, y si
no se puede responder de modo eficaz es nuestra culpa
como profesores. ,Qué diria Gabriela poeta? Tal vez para
ella esto sea una expresidn mds de la incomprension del
oficio docente, y que en su voz de otra época nos llegue
su eco: "Es cosa corriente que el hombre y la mujer en-
tren en su Escuela Nacional siendo mozos alegres y que

salgan de ella bastante bien aviados para el oficio y tam-
bién ardidos de ilusiones. La ambicion legitima se la van
a pardlizar los ascensos lentos; el gozo se lo quebrard la
vida en aldeas paupérrimas adonde inicie la carrera, y la
fatiga peculiar del ejercicio pedagégico, que es de los mds
resecadores, le ird menguando a la vez la frescura de la
mente y la llama del fervor”.

Comenzaron a haber fuertes reflexiones sobre
la formacidn inicial y su pertinencia. La solucion fue “acre-
ditar” las carreras de pedagogia, mientras algunos comen-
zaban a decir que debiamos pasar una prueba estan-
darizada al egresar para poder ejercer’. Sali a hacer mi
prdctica en un liceo publico de Chilldn, y luego me quedé
allt hasta hoy. Tiene unos 600 alumnos, y estd clasificado
como vulnerable, porque tenemos muchos nifios de pies
azulosos de frio y bajos resultados en el SIMCE. Por eso
nos mandaron asesorias externas con el Programa Liceos
Para Todos y ahora con el Programa Liceos Prioritarios.Ah,
se me olvidaba... en el afio 2005 tuvimos que hacernos
un autodiagndstico, que correspondié a un invento que
se llamo Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la
Gestién Escolar (SACGE), donde nos darian dinero bajo
la condicién de tener un plan de mejoramiento... hoy no
sé qué pasd con eso, mi directora dice que nunca llegd la
ultima cuota para redlizar ese plan, y que ahora tenemos
que hacer un nuevo plan. Es cierto, en este liceo todo
cuesta mds, estamos lejos de los cines, teatros, espectd-
culos, museos... y no se puede abusar de la televisién o los
computadores. Es curioso, pero en cada plan anual nos
obligan a poner en un cuadrito cudntos puntos subiremos
en el SIMCE, y cudntos en la PSU.Todos sabemos lo lejano
de la meta, no porque queramos, sino porque no tenemos
tiempo para hacer un trabajo pedagdgico como es de-
bido, pero no nos queda otra. Mientras tanto, empresas
“interesadas en los nifios/as” nos venden sus manualcitos
de cémo entrenarlos para responder bien a las pruebas
estandarizadas, todo con un CD de regalo.

Ahora estoy aqui sentada, llamdndome Gabriela,
como aquella otra gran Gabriela. Tengo sus textos a
mi lado, mientras un espejismo del futuro me asusta,
veo los destellos oscuros de un nuevo invento llamado
Agencia de Cdlidad que aumentard el ndmero de
pruebas estandarizadas para controlar nuestros avances
trimestrales,y estaremos de seguro, estancados en la Ultima
categoria, la de los pobres, amenazados perpetuamente
al cierre de la escuelita.. Nunca he entendido por qué se
ensafian con nosotros. ;Qué diria Gabriela de todo esto?”.

POLITICA EDUCATIVA

2 Recientemente la Presidenta Michelle Bachelet ha anunciado la necesidad de contar con una prueba estandarizada de habilitacion para ejercer
la profesion docente. Revisar el articulo:"Conversacion con académicos de formacion inicial. Prueba INICIA: Andlisis critico y contrapropuestas de
politicas”, contenido en esta misma edicidn.
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Las escuelas y liceos se acostumbran peligrosamente
a la evaluacién estandarizada, perdiéndose el sentido del por
qué v para qué se ocupan estos instrumentos. Todo parece
restringirse a llenar formularios con metas azarosas, mientras
los procesos escolares tienden a encerrarse en la validacion
que otorga un buen resultado en el SIMCE. Las sefiales de la
politica amparan esta sobrevaloracion del SIMCE, haciendo
que estas evaluaciones estandarizadas sean aceptadas como
un mal necesario.

Esta “aceptacion” incluye, también, a las pruebas
rendidas al final de la ensefianza escolar (PAA y PSU), las
que se inscriben en la Iégica de seleccionar a los/as “mejores”
candidatos/as para el ingreso a las universidades, no obstante
el debate sobre la legitimidad de estas pruebas se ha
acrecentado estos Ultimos afios. El hecho que un 43% de
los jovenes mds pobres no alcance el puntaje mihimo para
postular (PSU 2008), mientras esto le ocurra sdlo al 5% de
los jévenes de las familias mds adineradas, habla de la fuerte
segregacion socioecondmica que valida esta prueba.

En este sentido, es destacable que algunas
universidades estén comenzando a realizar acciones
concretas encaminadas a revertir esta situacion de inequidad
en el ingreso. Es asi como la Universidad de Santiago ha
impulsado un sistema pionero en Chile, que posibilita el
ingreso a sus aulas a estudiantes destacados de las escuelas
mds pobres, a través de cuotas y de propedéuticos, lo cual
parece estar teniendo resultados exitosos. Hoy estudian
realizar algo similar las Universidades de Tarapacd, de Talca,
Metropolitana de Ciencias de la Educacién, Alberto Hurtado,
Catdlica Silva Henriquez, ademas de la Facultad de Ciencias

Sociales de la Universidad de Chile.

“Con el transcurrir de los

anos, desde 1988 -afo de

Si para la PSU el objetivo es hacer
esta polémica seleccidn, el SIMCE

creacién del SIMCE- hasta ~ tiene  como  propdsito  principal

8

“contribuir al mejoramiento de la

hoy, el sistema se ha  cglidad y equidad de la educacidn,

dotado cada vez de mas ~ informando  sobre el desempefio

de los estudiantes en diferentes

pruebas estandarizadas,  subsectores del curriculum nacional,

y relaciondndolos con el contexto

y ha diversificado ,
escolar y social en el que ellos

indiscriminadamente la - aprenden”. Este objetivo explicito

utilizacion del SIMCE”.

se superpone con el hecho de ser,
en la practica, una pieza fundamental

3 www.simce.cl
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del modelo de mercado escolar, a través del ranking y
competencia que surge tras la publicacidn de los resultados.
Con el transcurrir de los afios, desde 1988 -afo de creacidn
del SIMCE- hasta hoy, el sistema se ha dotado cada vez de mds
pruebas estandarizadas,y ha diversificado indiscriminadamente
la utilizacién del SIMCE. Esta caracteristica polimdrfica radica
en el hecho que el SIMCE, en particular, es la Unica medicidn
censal que posee el Ministerio de Educacién, sustentada en
el paradigma de la verdad incontrarrestable de los ndmeros
y estadisticas. Considerando que es un test individual, es
sorprendente el uso diversificado que se le da. A continuacion
se describirdn tres niveles de utilizacion.

a) Utilizacion del SIMCE (Nivel 1) :
Informacion y clasificacion

*  Orientacién de la demanda: explicitamente el
SIMCE busca generar una presiéon sobre las
escuelas,la cual se traducird en el comportamiento
de las familias que intentardn llevar a sus hijos
(y por ende, sus recursos econémicos) hacia los
establecimientos que muestren mejor desempefio
en las pruebas estandarizadas.

e (lasificacién de escuelas y determinacién
de autonomfa: la Ley de Subvencidén Escolar

Preferencial (SEP) avanza en la clasificacion de
las escuelas y liceos, determinando un nuevo
“premio”: la autonomia en el uso de recursos
econdmicos. Se dispone la creacién de tres
categorfas de establecimientos escolares en base a
varios indicadores, pero donde el SIMCE pesa un
70%, las categorfas son: Auténomos, Emergentes,
y En Recuperacién. Este nuevo escenario, vigente
desde el 2008, estd en completa sintonia con la
nueva institucionalidad educativa que quiere
instalarse a través de la Ley General de Educacién,
Superintendencia y Agencia de Calidad. Esta dltima
dispone en su normativa una nueva categorizacion
para las escuelas: Buen desempefio y Desempefo
satisfactorio, correspondientes a la categorfa
auténomos de la Ley SEP; Desempefio regular
con necesidad de mejoramiento significativo, que
equivale a la categorfa Emergente; y Desempefio
insatisfactorio con necesidad de acciones intensivas
de mejoramiento, que aglutina a los establecimientos
antes En Recuperacion.

POLITICA EDUCATIVA
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b) Utilizacion del SIMCE (Nivel 2):
Asignacion de recursos y presion a la oferta

* Asignacién de incentivos docentes: los incenti-
vos a los docentes son entregados en relacion

a los resultados y superacidn que los estudian-
tes tengan en el SIMCE. En términos précticos,
un 65% de la ponderacion de los incentivos
entregados a las escuelas, cada dos afios, a
través del Sistema Nacional de Evaluacion de
Desempefio (SNED), estd referido a los pun-
tajes en los test del SIMCE.

* Focalizacién de recursos: histdricamente los
diversos programas de discriminacién positiva
(Programa de las 900 Escuelas, Escuelas
Criticas, Escuelas Prioritarias, Liceo Para Todos,
Liceos Prioritarios) han utilizado los resultados
SIMCE, junto al indice de wvulnerabilidad,
como dato principal para seleccionar a las
escuelas vy liceos. A estos establecimientos
educativos se les han asignado fondos
econdémicos suplementarios o asesorfas
técnicas externas.

*  Orientacién de la oferta: se espera que el
efecto de la evaluacion impulse a las escuelas
a cambiar sus prdcticas, para buscar la “mejora
continua”.

c) Utilizacion del SIMCE (Nivel 3):
Evaluacion y Rendicion de Cuentas

*  Evaluacién de programas ministeriales: si bien
el Ministerio de Educacidn ha impulsado una

variedad importante de programas dirigidos
hacia las escuelas, lo cual supone la promo-
cion de diversos objetivos para responder a
la complejidad del fendmeno educativo, se ha
tendido a cuantificar “el impacto” en los resul-
tados de las pruebas estandarizadas: SIMCE y
PSU. Como el subir estos puntajes es parte del
disefio de las politicas educativas, se tergiver-
san inmediatamente los objetivos que buscan
el desarrollo de otras habilidades y aptitudes en
los estudiantes.

http://v docentemas.cl/docs/ResultadosSIMCE2008.pdf

5 Dicciona
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* Asociacidn _con _evaluacién docente: la
asociacion de los puntajes SIMCE con los
resultados de la Evaluacién Docente se realizd
por primera vez a partir de los resultados
SIMCE 2008. Con esta utilizacién se vulnerd
el acuerdo establecido entre Ministerio de
Educacidn, Colegio de Profesores de Chile
y Asociacion Chilena de Municipalidades en
el afo 2003, el cual habia establecido no
efectuar estas relaciones, ya que con ellas se
niegan los diversos factores que determinan
el aprendizaje de los alumnos y alumnas,
y ademds se reduce el rol pedagdgico al
rendimiento en estos exdmenes. Sin embargo,
desestimando estos riesgos, esto fue impulsado
por el Ministerio de Educacidn, concluyendo
que habria una relacién positiva entre
profesores con buena evaluacién docente
y buenos resultados SIMCE, no obstante,
segln el mismo estudio, este efecto es
mucho menor que el de las expectativas
de los padres respecto al éxito académico
de sus hijos, la existencia de libros en el
hogar o la suma de factores asociados a la
escuela®.

Una tautologia se define como la repeticion
de un pensamiento expresdndolo de distintas maneras,
que en su acepcidn mds despectiva apunta a un
cardcter indtil y vicioso®. En este sentido, el SIMCE,
sus utilizaciones y conexiones con otros dispositivos
de administracidn y evaluacidn del sistema educativo,
determinan una forma de ver la educacién que no
dialoga con la realidad pedagdgica de los diferentes
contextos ni con nuestras historias, convirtiéndose
en una relacién tautoldgica. Las mismas evaluaciones
estandarizadas operan diagnosticando una realidad,
disefiando los medios para enfrentar los problemas
detectados, vy luego evaluando la efectividad de sus
acciones.

En el siguiente esquema mostramos las inter-
conexiones que se construyen alrededor de las evalua-
ciones estandarizadas, y cdmo se validan en este mismo
proceso:

rio de la Real Academia de la Lengua Espafiola (www.rae.es)
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« Orientacion del cliente (Familias).
« Clasificacion de Escuelas

(ley SEP-Agencia de Calidad).
« Ranking de escuelas.

Situacion Inicial:
Utilizacion SIMCE
nivel 1

«Verificacion de metas cumplidas.
« Asociacion de los resultados
SIMCE y Evaluacién Docente.
« Evaluacion de impacto de
las politicas educativas.

Evaluacién de los

« Focalizacién de recursos.
(Escuelas y liceos prioritarios).

« Programas de Mejoramiento
asociado a metas SIMCE-PSU.

« Incentivos (SNED).

- Orientacion general de la oferta
hacia "la mejora".

Medios de Solucion

Utilizacion SIMCE
nivel 2

medios dispuestos:

Utilizacion SIMCE
nivel 3

Los resultados del SIMCE, en una primera uti-
lizacién (nivel 1), determinan las posiciones de “partida”
de las escuelas, llegando al punto de clasificarlas, esta-
bleciendo su grado de autonomia respecto a sus planes
de mejora continua. Este punto de partida tiene su ex-
presion gréfica en el ranking de escuelas, el cual permi-
te a las familias elegir a las mejores. Pero la utilizacion
del SIMCE no se detiene alli, se utiliza también (nivel
2) para administrar los recursos del Estado, a través de
los procesos de focalizacidn y de asignacion de premios
(SNED).Y se arriba mds lejos aun (nivel 3), al establecer
el éxito o fracaso de las distintas politicas educativas a
través de una nueva evaluacién.Y el ciclo vuelve a rei-
niciarse. Esta aparente “perfeccidon” obliga a las escuelas
a adaptarse o transformar sus proyectos escolares para
responder ante la todopoderosa evaluacion estandari-
zada. No es raro encontrar escuelas que han debido
terminar apuestas de innovacién, y olvidarse de los én-
fasis en disciplinas distintas a las evaluadas. Salirse del
esquema, de la norma estandarizada en lenguaje, ma-
temdtica y ciencias, en un ejercicio de costo-beneficio,
cuesta caro, y mds aln para aquellas escuelas publicas
pobres, que en nuestro contexto de severa segregacion,
deben destinar todos sus recursos a estas dreas curricu-

lares, obstaculizando el cumplimiento de un derecho a
una educacion integral.

La compulsion estandarizadora

Al examinar las politicas de evaluacién en su
conjunto, podemos sumergiros en una infinidad de
siglas, pruebas (estandarizadas o no) y ‘sistemas”’ de
evaluacion. Ello responde a un imperativo econémico
de homogeneizacidn de procesos y resuttados medidos
a través de indicadores cuantitativos, que se han ido
progresivamente apropiando de los calendarios anuales de
nuestras escuelas.

Para el perfodo 1990-2010 Chile habrd rendido
diez pruebas estandarizadas diferentes (tres nacionales
y siete internacionales). Para ser mds precisos, entre el
afio 1990y 1999 se dieron las siguientes pruebas: SIMCE,
Prueba de Aptitud Académica (PAA), TIMSS, CIVED, y
LLECE. Para la siguiente década se mantuvieron el SIMCE,
PAA (que desde el 2003 se reemplaza por la Prueba de
Seleccion Universitaria -PSU-), CIVED (reemplazada por
ICCS en el 2008) y TIMSS, sumdndose PISA +, PISA, vy
SERCE (que reemplazé a la prueba LLECE).

POLITICA EDUCATIVA
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En el cuadro se presenta cada una de las pruebas:

DESCRIPCION DE LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS RENDIDAS POR LOS/AS ESCOLARES CHILENOS/AS

Caracter

Prueba

Descripcion

NACIONAL

SIMCE

Las pruebas SIMCE evallan Lenguaje, Matemdtica y Ciencias (Naturales y Sociales) en
alumnos y alumnas de 4° Bdsico, 8° Bdsico y 2° Medio. Es censal. Hasta el afio 2005, la
aplicacién de las pruebas se alternd entre 4° Bdsico, 8° Basico y 2° Medio. A partir del afio
2006, se evalla todos los afios a 4° Bésico y se alternan 8° Bdsico y 2° Medio. Ademds
el SIMCE, a través de cuestionarios, recoge informacién sobre docentes, estudiantes, y
padres y apoderados.

PAA

Entre los aflos 1967 y 2002 existi6 la Prueba de Aptitud Académica (PAA) que evalud
anualmente aptitudes en las pruebas obligatorias verbal, matemética e historia de Chile,y
las de conocimientos especificos -biologfa, quimica, fisica, matematica, y ciencias sociales-
que se rendian optativamente, segin requisitos de ingreso. Se aplicaba al final de la
educacion secundaria (4° Medio). Sus resultados se utilizaban para la seleccion e ingreso
a la universidad.

PSU

La Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) reemplazé a la PAA desde el afio 2003,
y se compone de cuatro pruebas que evaldan anualmente: Lenguaje y Comunicacién,
Matemdtica, Historia y Ciencias Sociales, y Ciencias (Biologfa, Fisica y Quimica), las dos
primeras son obligatorias. Su diferencia en relacién a la PAA es que tiene como objetivo
medir conocimientos y habilidades.

INTERNACIONAL

LLECE

El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE)
de OREALC/UNESCO ha evaluado Lectura, Escritura, Matematica y Ciencias, siendo
un estudio comparativo a nivel latinoamericano que mide a los alumnos de 3°,4°y 6°
nivel bdsico. También recoge informacién sobre los sistemas escolares de cada pais, sus
escuelas, profesores y alumnos. Sélo se aplicd, con ese nombre, una vez en 1997, ocasidn
en que Chile fue integrado. Esta prueba entregd recomendaciones de polfticas publicas,
y destacd por tener un enfoque mds comprensivo de las variables educativas y culturales
que inciden en el aprendizaje.

TIMSS

El Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS), de la
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), evalda
cada cuatro afios: Contenidos de Matemadtica y Ciencias, Materias examinadas en clases
de Matematica y Ciencias, Gestion y Cultura escolar del establecimiento; Actitudes y
contexto familiar de los alumnos y, Formacién profesional de profesores. Los alumnos/as
considerados son de 4°,8° vy 12° nivel. A la fecha, Chile se ha evaluado en 1998 y 2002,
proyectdndose dos evaluaciones mds para el 2010.

CIVED

Las pruebas CIVED, también de la IEA, se rindié en 1999 y 2000, aplicindose a muestras
de estudiantes de 28 pafses, incluido Chile, y se evaluaron nociones, representaciones,
actitudes, destrezas y acciones de los estudiantes en temas tales como diversidad,
democracia, economia, identidad nacional y cohesién social de alumnos de 8° Bésico y
4° Medio.

PISA +
y PISA

PISA evalla cada tres afos las destrezas de los alumnos de |5 aflos en Lectura, Matemdtica
y Ciencias. Chile participa desde 2001 como pais no miembro de la OCDE.

SERCE

Esta prueba se concibié como la continuidad del Primer estudio regional comparativo y
explicativo (LLECE de UNESCO/OREALC). Se evalud el afio 2006 a los niveles 3° y 6°
en Lenguaje y Matematica, incluyendo a Chile.

ICCS

El Estudio Internacional de Educacidon Civica y Formacidon Ciudadana (ICCS), también
de la IEA, evalla en alumnos de 8° bdsico cuatro temadticas: Sociedad y sistemas civicos,
Principios civicos, Participacidn civica, e Identidades civicas. Se aplicé en el afio 2008,

Elaboracién de Revista Docencia a partir de informacién contenida en www.simce.cl y www.demre.cl
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En resumen, en la primera década de
retorno a la democracia Chile se midid 24 veces,
aumentdndose a 36 ocasiones en la década siguiente.
Especificamente se observa que desde el afio
2005 hay una masificacion acentuada de pruebas,
concentrando 23 aplicaciones entre 2005 y 2010
(ver gréfico a continuacién), incluyendo la evaluacion
anual a los cuartos afios de educacién bdsica. Todo
esto nos configura un escenario, siguiendo la
argumentacion de Hopenhayn, donde se amplifica
este placer de humillar; especialmente al privatizar
“las culpas” por el fracaso, es decir, se responsabiliza
sélo a los alumnos y alumnas, y sus profesores/as, de
los resultados en las pruebas estandarizadas. Se obvia,
en este sentido, las caracteristicas segregadoras del
sistema educativo chileno, evidenciadas, por ejemplo,
en el hecho que la mayorfa de los alumnos/as que

habitan nuestra escuela publica proviene de familias
pobres.

Inauguramos, entonces, una nueva etapa en
la estandarizacidn educativa chilena en estos ultimos
afios, y no creemos estar muy alejados de la realidad
si afirmamos que estos factores se subordinan a dos
elementos: la regulacion del mercado educativo, y
la presién (auto)impuesta por la clase politica por
integrarse a la Organizacién para la Cooperacién y
Desarrollo Econémico (OCDE), solicitud que Chile
realizé oficialmente el afio 2004° Esta adaptacion
considerd prestar atencidn a las criticas de la OCDE
en relacidn a las pruebas estandarizadas chilenas,
pero, al mismo tiempo, paraddjicamente, intentar
profundizar el énfasis cuantificador de las politicas
publicas.

Pruebes Estenderizedas Rendides
por Esmolares en Chile 1990-2010
¥
15
e » ’
g .-F_’_._'-‘-_F-
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Prusdas Prusbaes.
Marbwales wiemer ssles
6 Sibien Chile solicitd en el 2004 su ingreso oficial a la QCD[‘ ya desde la década de los 90 ha venido participando en reuniones de ministros de

paises miembros de la OCDE, y trabajando en 18 com
Fuente: http://www.direcon.cl/documentos/OCDE/I.%

y grupos de tr:
%20Participacion%20d

bajo en distintas dreas de desarrollo, entre ellas la de educacién

,20Chile.pdf
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adecuado es el SIMCE

para evaluar el progreso

escolar, o para estimular

14

en su forma actual,

el mejoramiento de

Haciendo un breve recorri-
do, en el afio 2004 se publicd un
informe realizado por una comision
de examinadores de la OCDE res-
pecto al sistema educativo chile-
no, donde por supuesto el SIMCE
ocupd un capitulo especial. Allf se
expresaron algunas dudas sobre su
utilidad y uso. Asimismo, este infor-
me dejd entrever que la medicidn
estandarizada, y el uso de los resul-
tados en nuestro pas, estd mds bien
encaminada hacia una insercion de
Chile en el mercado competitivo
global que a una preocupacion real
por el aprendizaje de cada nifio:
“Hay serias dudas acerca de cudn adecuado es el SIM-
CE en su forma actual, para evaluar el progreso esco-
lar, o para estimular el mejoramiento de la ensefianza
y el aprendizaje. El equipo de revisién quedd impre-
sionado con la seriedad del esfuerzo para monitorear
las reformas, pero preocupado de que el instrumento
usado no esté proporcionando la informacion que se
necesita para mejorar el aprendizaje de los estudian-
tes” (OCDE, 2004, p. 163).

“Hay serias

la ensefianza y el

aprendizaje”.

Asf también, el documento dejo en claro que
el objetivo inicial fue informar a los padres acerca de la
cadlidad en un mercado educacional donde las escuelas
compiten por estudiantes, apareciendo adosados
luego dos objetivos mds, tendientes a: identificar
los establecimientos con peores resultados para
realizar una focalizacion de los recursos del Estado y
monitorear la inversién; y medir (como instrumento
principal) la calidad y mejoramiento de las escuelas
en Chile: “La entrega anual de resultados escolares
del SIMCE provoca un debate acerca de la educacion
publica que es mayor que lo que especificamente
mide el programa de evaluacién. En forma creciente,
los resultados estandarizados de las pruebas son vistos
por los medios de comunicacién, por los politicos vy el
publico, como medidas del éxito o efectividad de las
reformas de educaciéon mismas. Este debate ha sido
acentuado por la participacidon del Ministerio en una
cantidad de sistemas internacionales de evaluacion,
incluyendo TIMSS en 1999 vy PISA Plus en 2001. Por
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la importancia puesta en los resultados del SIMCE vy la
participacidon en pruebas de evaluacidn internacionales,
estd claro que el gobierno ve un sistema de educacion
de calidad como una contribucidén significativa a
la competividad global del pais. En segundo lugar,
aparece comprometido a medir el rendimiento del
sistema educacional e informar acerca de sus mejoras
publicamente” (p. | 64).

Asimismo, en el informe OCDE, el equipo de
examinadores da cuenta de la comisién SIMCE que
ha conformado el gobierno y dice que: “El equipo de
revision de la OCDE espera que la Comisidn trate
muchas de las preocupaciones mencionadas acerca del
SIMCE en este informe”. Ante estas presiones criticas,
no es de extrafiar el surgimiento de mutaciones desde
el 2004 en adelante, como es la introduccién de los
mapas de progreso Yy los niveles de logro, lo cual
muestra un interés por adecuarse a los estdndares
internacionales marcados por la prueba PISA.

Segun el Informe preparado por Chile para la
OCDE (2004): “La fase actual de las politicas educa-
cionales referidas al sistema escolar tiene como norte
principal el poder apoyar a los actores y procesos que
definen las oportunidades de aprender en el sistema
escolar, y garantizar la obtencidn de resultados de ca-
lidad. Ello pasa de manera crucial por un uso efecti-
vo de tres herramientas claves: informacion, evaluacién
e incentivos asociados a resultados. Desde esta triple
perspectiva, la evaluacion juega un rol pivotal”. La
lectura de las recomendaciones de la OCDE por los
policy makers chilenos ha sido la adaptacién ciega, un
ejemplo perfecto de un modelo de cuasi-mercado (o
mercado a secas) y Estado Evaluador (Rochex, 2008).

El camino de nuestras politicas de evaluacion
y estandarizacion se vislumbra ya trazado, los esfuer-
z0s parecen ya determinados hacia la adaptacion a
los requerimientos economicistas fordneos, y no a
una construccién democrdtica interna de lo que de-
biese ser “lo publico”. Esto se evidencia, por ejemplo,
en las palabras de Sally Bendersky, Jefa de la Division
de Educacion Superior del Ministerio de Educacion,
quien ha afirmado que:“Si Chile quiere ser miembro
de la OCDE, tenemos que trabajar en el lenguaje y
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“Donde con los pardmetros de ellos. No
son criticas, ellos nos dicen uste-
des estdn acd y les falta todo esto.
la autonomia de  Entonces, lo que s recojo es que
al sintetizar el informe de ellos no-
sotros tenemos que recorrer un
los docentes. en C@Mino que no sé si es largo, pero
' es intenso, para poder ser un socio
realidad se disfraza de la OCDE'. Francisco Garcés,
director del Centro de Economia
Internacional del Instituto Libertad
los estandares que y Desarrollo®?, refuerza este apeti-
to econdmico por incorporarse a
este organismo Yy estandarizar el
educativo”. dmbito publico: “Con el ingreso a
la OCDE nuestra economia, si bien
pequefa y en situacion geografica
remota, se convierte en un producto mds apetecible
para la integracién, con menores riesgos y con estan-
dares institucionales y de politicas publicas mds confia-
bles".

parece promoverse

las escuelas y de

un sometimiento a

organizan el mercado

El mito de Ouroborus

Si tuviésemos que representar al sistema
educativo chileno, deberfamos recurrir a la figura de
Ouroborus, la serpiente que se muerde la cola, en una
especie de reproduccidn continua de si misma. Parte
fundamental de esta regeneracién son los maqui-
llajes a la estructura juridico-administrativa en-
cabezada por una Ley General de Educacién
que “omite referirse a temdticas estructu-
rales (financiamiento via subvencién por
alumno, financiamiento compartido'® y
politicas de focalizacidn). Mientras tanto,
la discusion acerca de la municipalizacion
queda relegada a una discusion parale-
la (..)” (Revista Docencia, 2009, p.7).

La apuesta pedagdgica de la Reforma
Educativa parece ser movilizada por
un complejo artefacto tecnocrdtico
de "evaluaciones estandarizadas-cla-
sificacién-incentivos-eleccion de las
familias’, que niegan el componen-

te profesionalizante de la pedago-
gfa. Donde parece promoverse la

/7 “Revisiones de Politicas Nacionales de Educacion: La Educacion Superior en Chile” (2009), en http://www.mineduc.cl/index.php?id_seccion=10&id_

portal=|&id_contenido=9 31

8 El Instituto Libertad y Desarrollo es un centro de estudios e investigacion privado, siendo uno de los principales thinks tanks de la derecha chilena.

autonomia de las escuelas y de los docentes, en reali-
dad se disfraza un sometimiento a los estandares que
organizan el mercado educativo.

La energfa estandarizadora no se detiene y
parece formar parte del sentido comun, especialmen-
te de aquellos no familiarizados con la realidad de las
aulas. No es de extrafiar, en este sentido, que algunos
propongan que para mejorar la educacidon debe au-
mentarse el ndmero de pruebas estandarizadas que
se rinden en el sistema educativo, e incorporando
otras para los docentes. Las tendencias tecnocrdticas
parecen avanzar en la linea de intensificar las evalua-
ciones estandarizadas, las cuales tienden a indicar sos-
pechosamente, en cada uno de sus informes, que la
educacién es “mala”, especialmente la publica.

Los defensores de la estandarizacién sefialan
que “no hay que hacer pedazos el termdmetro (en
alusién al SIMCE) como solucién a la innegable mala
calidad del sistema”.

En su directorio hay cuatro ex ministros de Augusto Pinochet: Hernan Buchi, Patricia Matte, Hernan Felipe Errdzuriz y Carlos Caceres.

9 http//www.chile.com/tpl/articulo/detalle/vertpl’cod_articulo=89 182

10 El financiamiento compartido es una politica publica iniciada en 1993 que implica el cobro de una mensualidad a las familias de los alumnos/as,

lo cual trajo consigo una amplificacion de la segregacién educativa de las escuelas chilenas.
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No obstante, este termdmetro

ha pasado a ser parte de la en-

fermedad al constrefiir la mi-

sion educativa a lo evaluable,

restando libertad para una

ensefianza de calidad integral,

provocando el empobreci-

miento de la educacion vy el

consecuente desinterés de los

estudiantes, lo cual fue expre-

sado por ellos mismos en las

movilizaciones del 2006. El Es-

tado chileno sigue empefiado

en que la mejora de la calidad

esté dada por la intensificacion

de la estandarizacion: ‘el pen-

samiento oficial es que la crisis

ocurre porque los profesores

no saben hacer su trabajo. Por

eso las politicas se orientan

a realizar mds controles, mds

presiones, mds intervencio-

nes externas, mds mediciones

y mds evaluaciones a los pro-

fesores” (Casassus 2009, p. 1 6).

Sin embargo, como el mismo

Casassus argumenta, los llamados sis-

temas de pruebas de medicidn se construyen sobre los

siguientes supuestos:

a) Revelan el resultado de la accidn de los
docentes.

b) Miden conocimiento.

c) Seusan porque se supone que los profesores
ensefiardn mejor vy los alumnos aprenderdn
mads si se aplican mds pruebas.

d) Se usan porque tienen cualidad predictiva.

Para Casassus, ninguno de estos supuestos
es comprobable, porque no se puede extrapolar un
resultado de un estudiante en una prueba estandarizada
-que enfatiza la memoria, y una cierta capacidad
para resolver situaciones descontextualizadas- a una
valoracién de la calidad de la educacidn, ejercicio
que sélo tensiona mds a los docentes y a los climas
escolares. Agrega que la mejor prediccidn del éxito
futuro de los estudiantes son las notas puestas por los
mismos profesores/as.
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Para dejar de morderse la cola

El valor de la evaluacién es innegable, es parte
de la esencia de la labor pedagdgica. Si el sustento de
las pruebas estandarizadas es tan etéreo, y si la realidad
la construimos entre todos/as, entonces nada impide
que pueda pensarse en una evaluacidon que realmente
sea Util para el quehacer de las escuelas y del sistema
educativo en general.

Una medida inicial debe ser el término del
SIMCE, en tanto prueba censal, descontextualizada y
con sus multiples utilizaciones ya referidas. En el lugar
de esta estandarizacion, se pro-
pone restituir la confianza en
el profesionalismo y calidad
docente, como requisito
esencial para valorar la
practica de evaluacion
pedagdgica cotidiana.
En esta medida se debe
buscar la participacion
protagdnica de los docen-
tes de aula en los procesos
de evaluacion del sistema
educativo. Bajo estas con-
diciones puede aspirarse
a la construccién de un
sistema complejo e inte-
gral de evaluacién per-
tinente que permita
apuntar realmente al
mejoramiento de la
calidad de la educa-
cion. Esta evaluacion
debe integrar indicado-
res cuantitativos y com-
prensiones  cualitativas,
incluyendo la voz de los
actores educativos. Si se
confia en los docentes,
No es necesario reco-
ger datos individuali-
zados, sino mds bien,
seleccionarmuestras
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representativas de estudiantes que permitan retroa-
limentar las politicas publicas.

cesidades extra pedagdgicas, asociadas a la gestion
de las politicas publicas, evitando asf, asociar todo a

los rendimientos académicos.
La légica estandarizadora debe corregirse,

incentivando las apuestas educativas diversas que
busquen el desarrollo integral de los alumnos y
alumnas. Esto quiere decir que se valoren (y visibi-
licen) componentes esenciales como la educacion
fisica, artistica, y ciudadana.

Seguir apoyando la defensa de un derecho
a una educacidn integral, con instrumentos de me-
dicién amplios, respetuosos de las diferencias, y con
una inspiracién equitativa, debiese ser nuestro ho-
rizonte. No sigamos alimentando a este SIMCE que

Por otra parte, debe construirse otro tipo muerde a la educacion de nuestros nifios, nifias y
de instrumentos que apunten a cumplir con las ne-  jévenes.
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Evaluaciones

estandarizadas,

una VUELTA
al PASADO

Hace unos meses me invitaron a una mesa
redonda en el Consejo de Estado. El tema no podia
ser de mds actualidad: La importancia de la lectura
en la Educacion. Antes de que se llevase a cabo
mi participacion, pude asistir a la conferencia que
impartié el responsable de la aplicacidn del Programa
PISA (de la OCDE) en Espafa. En su intervencion
explicd no sdlo la importancia de dicho proceso de
evaluacion (i.e. assessment, utilizando la terminologfa
inglesa), sino que nos fue develando las sucesivas
aplicaciones del proyecto en las distintas dreas.
Cuando llegd el turno de palabra, decidi comentar
que tal como se habfa planteado, el Programa PISA
ejercia una presidon casi constante sobre cualquier
sistema educativo, y especialmente el espafiol, mucho
mads vulnerable que otros. Aplicar las pruebas cada
dos afios no dejaba suficiente margen para que el
sistema (centros, docentes, administracion central y
autondmica) pudiera implantar nuevos programas
de ensefianza, de apoyo, y de mejora en el sistema.
Su réplica fue, por contundente, un ejemplo de
pensamiento tecnocrdtico puro: “Con cada prueba
estamos tomando la temperatura. Un termdmetro no
hace dafio al paciente, todo lo contrario... y eso es
una prueba de las nuestras’.

Félix Angulo Rasco?

Afirmo  que es una tipica respuesta
tecnocrdtica, porque con ella se quiere ignorar el
poder real que las pruebas externas ejercen sobre los
sistemas educativos.Ya no se trata que lo coloquen en
un estado constante de ‘inspeccion’ (algo a lo que no
someten otros sistemas estatales con tanta fruicion),
sino que la tecnologia de medicién del rendimiento y
de los aprendizajes establece jerarquias entre centros
(buenos y malos), convulsiona la opinién publica desde
las visiones reduccionistas que la prensa y los medios
de comunicacion suelen emitir; alimenta la demagogia
y el oportunismo en el debate politico. Asimismo,
determina qué contenidos curriculares -por ser
evaluados- son los que hay que valorar, y qué otros
-por no ser evaluados- marginar, orienta la ensefianza
y, a fortiori, el aprendizaje hacia el formato técnico de
las pruebas.

Una cartografia del sistema

Una manera de analizar la complejidad de
todo sistema educativo, sin simplificarlo en exceso,
se encuentra en buscar los ‘ejes’ que puedan agrupar
aquellas dreas fundamentales del mismo. Quiero
proponer el siguiente:

| He de agradecer a la profesora chilena Silvia Reddn Pantoja la revisién de este trabajo y sus consejos durante su escritura.
2 ). Félix Angulo Rasco es Catedrdtico de Didéctica y Organizacién Escolar, de la Universidad de Cddiz, Espafia, desde 1996

7.

POLITICA EDUCATIVA



Al

POLITICA EDUCATIVA

20

El' curriculum, que como ya ha quedado
establecido, representa -selecciondndola- la cultura
y el conocimiento que un pais quiere transmitir
a las nuevas generaciones’, puede moverse entre
dos extremos: curricula divergentes y curricula
convergentes. Los primeros se detectan en aquellos
paises que simplemente establecen un marco general
para la educacidn, dejando a otros niveles de la
administracion, e incluso de las escuelas, la interpretacidn
y concrecién del mismo. Por ejemplo, aunque en
Estados Unidos no existe un curriculum nacional, los
estados federales y, especialmente, las editoriales, se
encargan de concretarlo. El segundo, se encuentra
en aquellos pafses en los que existe un Curriculum
Nacional (C.N.) de cumplimiento obligatorio. Dicho
C.N. marca los objetivos, los resultados y hasta, como

ocurrié con nuestra pasada LO.GS.E*, los métodos
mismos de ensefianza’.

La evaluacion es otro de los elementos para
analizar la complejidad del sistema educativo. Seguin
la figura, podemos encontrarnos con sistemas en
los que la evaluacion es débil, lo que no quiere decir
que carezca de presencia Y peso, sino que se suele
localizar en los tramos terminales del mismo; y otros
donde existen sistemas de evaluacién fuerte. Tipico
ejemplo del primero son los sistemas educativos en
los que predomina la evaluacion para el acceso a la
educacién superior, como por ejemplo la Selectividad
espafiola, el examen Vestibular de Brasil, y la Maturitd
en Italia. Tipico ejemplo de la evaluacién fuerte, son los
sistemas en los que la evaluacidn no sdlo se ejerce para

CURRICULUM
CONVERGENTE

EVALUACION
DEBIL <

ORGANIZACION
EMPRESARIAL

EVALUACION
FUERTE

ORGANIZACION
BUROCRATICA
CURRICULUM
DIVERGENTE

3 Sitodavia se tiene dudas sobre este punto conviene volver a leer los excelentes trabajos de Stenhouse (1967) y Gimeno Sacristdn (1988).

4 Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo de Espafia (1990).
5 En Angulo (1994) analizo con detalle este punto
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seleccionar el acceso a la universidad, sino a lo largo
de la ensefianza obligatoria (bajo la denominacién de
evaluacion diagndstica), que se aplica a los docentes, a
los centros, e incluso incluye pruebas internacionales,
que suplantan o complementan a las anteriores®.

En el tercer eje, lo primero que hay que des-
tacar es que la organizacién actia como si fuera una
variable dependiente del valor que adopten los otros
dos, pero especialmente del eje de la evaluacién. En un
extremo, la organizacion burocrdtica es la organizacion
decimondnica que hemos heredado’; una organizacion
escolar sujeta a normas y procedimientos estandariza-
dos, que rigen la vida diaria de los centros y las accio-
nes de sus miembros. La organizacion empresarial se
presenta como la antipoda; es decir, una organizacion
que se articula a través de patrones empresariales:
aumentar el rendimiento, la eficacia y la eficiencia en
un mercado competitivo representado por las familias y
sus hijos e hijas.

Detengdmonos un momento en la idea que
acabo de sefalar: la dependencia de un factor en re-
lacién a los otros. Estd claro que si echamos un vista-
zo superficial, unos y otros factores interactdan entre
sf, como no podria ser de otra manera. Sin embargo,
lo que quisiera resaltar es que tanto la organizacion,
como ya hemos indicado, como asimismo el curriculo,
son en realidad variables dependientes de la evaluacidn;
aunque su dependencia es distinta.

Comencemos por la organizacién. Uno de los
elementos clave del movimiento neoliberal en educa-
cion ha sido, como es ampliamente conocido, la priva-
tizacion del espacio publico vy la extensidn de la ideo-
logfa del mercado, como terreno bdsico de ‘relacion

social’®. Desde los afios setenta aproximadamente, el
tsunami neoliberal ha supuesto la creciente privatiza-
cion de instituciones y organizaciones publicas, como
el sistema de salud (especialmente los hospitales)’.

Sin embargo, no siempre es posible privatizar
todo un sistema in extenso, por lo que la estrategia
neoliberal ha de cambiar de modo radical. Este es el
caso de la educacidn. ;Cdmo hacer que el sistema edu-
cativo adquiera y asimile una estructura de mercado
sin que tenga que ser‘comprado’ o adquirido por una
empresa, o simplemente privatizado?'%. La respuesta
nos viene de la mano de dos tedricos de la organiza-
cién norteamericanos: Osborne y Gaebler (1992).

Segln estos autores, la reduccién del peso vy
presencia del Estado que se promueve desde el neo-
liberalismo ha de ser complementada con la desregu-
lacién de los procesos, pero no necesariamente con
la pérdida de control sobre los objetivos para los cua-
les han sido erigidas las instituciones ‘publicas’. Asimi-
lar el espiritu empresarial, sefialan enfdticamente los
autores, supone controlar el timén, dejando que sean
otros los que remen. Es decir, se separa la toma de de-
cisiones politica de la prestacion del servicio. Con ello,
se reducen los costos, se anima a la competencia y se
fomenta la iniciativa de mercado de las organizaciones
publicas. El Estado pues no necesita especificar (como
es costumbre en estructuras fuertemente burocrd-
ticas y centralizadas) la forma de funcionamiento ni,
incluso, la organizacién de las escuelas''. Basta con
que tenga el control del timdn del sistema, es decir
de los objetivos, las metas y los resultados que ha
de alcanzar. Para entender con mayor exactitud este
paisaje, tenemos que introducir a otro invitado: las
competencias.

6 En este punto discrepo del, por otro lado, excelente trabajo de Moreno Olmedilla (1992). Dicho autor equipara el General Certificate for
Secundary Education a las pruebas de acceso a la universidad mencionadas. En realidad el GCSE, establecido por el Gobierno Conservador de
Tatcher, se ejercié sobre la casi totalidad de la poblacion estudiantil al final de la secundaria, fueran o no ingresar en la universidad.

7 La organizacion burocrdtica se funde con la organizacién fabril-industrial tan propia de los paises anglosajones.Véanse los clasicos trabajos de
Callahan (1962) y Kliebard (1995). En espafiol se puede consultar con sumo provecho los trabajos de Hamilton (1991, 1999), ademas de su exce-
lente trabajo sobre la escolaridad (1989).

8 Véase Angulo (1997)

9 Quien crea que el neoliberalismo estd en situacidn regresiva después de la crisis econdmica provocada fundamentalmente por sus dogmas
econdmicos y mercantilistas, puede consultar el constante proceso de privatizacién que se estd llevando a cabo todavia en Espafia (Navarro 2002,
2006). Permitanme un ejemplo. La Autonomia de Madrid (Espaia es un pais organizado por autonomias relativamente independientes aunque
no formen una estructura federal), gobernada durante los Ultimos ocho afnos por el partido conservador, ha privatizado casi completamente los
hospitales publicos y ha conseguido incrementar la educacién privada a expensas de la publica, segin confirman los datos publicados en El Pais
(Dime quién te gobierna y te diré quién te educa, 12 de septiembre de 2007). Por lo demds, uno de cada tres centros de ensefianza espafioles son
privados o concertados (de titularidad privada, pero subvencionados con fondos publicos), segiin el Barémetro de la Educacion de 2007 (O.C.D.E);
situdndose Espafa entre los pafses de la Unién Europea con mayor fndice de escolaridad privada.

10 Hemos de recordar que las escuelas privadas estdn situadas en zonas urbanas estratégicas: justo en los barrios en donde reside su clientela. Este
es uno de los motivos por los que no interesa a las empresas de lo educativo comprar escuelas en zonas en donde no van a sacar un rendimiento
y beneficio econdmico claro. En esos casos la estrategia apuntada comienza a actuar,

Il Otra cosa es que el mismo sistema, como ocurre con el espafiol, afiada una presién burocrética a la ya ejercida desde el campo de la evaluacién,
como luego veremos.
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Y llegaron las competencias

Uno de los ejemplos mds poderosos en el
plano internacional para influir en el funcionamiento y
orientacién de los sistemas educativos se encuentra en
el asi denominado movimiento por las competencias que
adopta el nombre de Proyecto DeSeCo,auspiciado por
la OCDE desde 1997 (DeSeCo, 2005). DeSeCo es un
acrénimo que quiere decir Definition and Selection of
Competencies: Theoretican and Conceptual Foundations,
es decir, Definicién y Seleccién de Competencias: Bases
Tedricas y Conceptuales'?.

“El objetivo de DeSeCo ha sido la
construccidon de un amplio y comprensivo marco
conceptual de referencia relevante para el desarrollo
de competencias basadas en el individuo para una
perspectiva de aprendizaje a lo largo de la vida, evaluar
dichas competencias internacionalmente y desarrollar

e interpretar los indicadores internacionalmente
comparables” (Rychen & Hersh Salganik 2003: 2).

Y aflade: “el proyecto se centra en
competencias que contribuyan a una vida de éxito

|2 Sobre las competencias n
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o exitosa (successful life) y al buen funcionamiento
social” (Ibid 2003: 3).

En esta propuesta se hace mencién explicita al
mundo laboral y econdmico, a la calidad del trabajador
y del trabajo, asi como a sus habilidades (Ibid: 21):

“Las actividades relacionadas con competen-
cias en el sector econémico han incluido: |') desarrollo
y gestidon de competencias o habilidades como una
nueva estrategia de empleo, 2) iniciativas y preocu-
paciones de los sindicatos, 3) perfiles ocupacionales y
andlisis de tareas laborales, 4) muestreo por parte del
empleador de competencias clave” (23).

No obstante, el concepto mismo de
competencia, a pesar de la densidad que el informe
DeSeCo quiere otorgarle, no estd exento de
indefinicién. Algunas autoras reconocen que ‘no
hay acuerdo en la definicién’ de dicho concepto, ni
‘consistencia en el uso que se hace en la literatura’
(Blanco Blanco 2007: 34). Asi, por ejemplo, Perrenoud
(2004: 11) afirma que competencia representa ‘la
capacidad de movilizar varios recursos cognitivos';

e he basado parcialmente en un trabajo ya publicado, Angulo (1998).
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Hipkins (2006: 87) en el contexto de una propuesta
curricular para Nueva Zelanda, afirma que ‘las
competencias incluyen habilidades, conocimientos,
actitudes y valores necesarios para presentar las
demandas de la tarea”; Gofi Zabala (2007: 87),
negando que el concepto deba abarcar habilidades,
afirma, a su vez, que competencia es la capacidad ‘para
enfrentarse con éxito a una tarea en un contexto
determinado’; y Blanco Blanco (2007), defendiendo
una idea de competencia profesional sobre la que nos
detendremos mds tarde, afirma -al igual que Hipkins
(2006)- que toda competencia “integra conocimientos,
destrezas o habilidades y actitudes o valores” (2007: 36).

No deberfa dejarnos perplejos esta
enorme indefinicién de un concepto que se quiere
convertir en eje curricular tanto en la educacidn
bdsica como en la superior. El revoltijo conceptual
tiene mucho que ver con la falta de rigor cientifico
o, si lo prefieren académico, sobre el que se apoya
la propuesta. Deberfa llamarnos la atencién que
ninguno de los documentos analizados lleve a cabo
un andlisis concienzudo y profundo de, por ejemplo,
la psicologia de la cognicidon o de otras disciplinas
afines; una revision que ayudarfa sin duda a entender

y resituar no sdlo el concepto de competencia, sino
conceptos anexos como las habilidades, actitudes e
incluso capacidades. Con ello se ganarfa un rigor del
que, repito, carece actualmente.

Pero esta indefinicidn, curiosamente, desapa-
rece cuando pasamos del plano conceptual al plano
operativo.Y es aqui donde podemos encontrar lo que
realmente supone el nuevo término, o si realmente
el empleo de dicho término implica alguna novedad
pedagdgica o metodoldgica.

Goii Zabala (2007: 117) afirma que funcio-
nalmente una competencia se compone de “una OPE-
RACION (accién mental), sobre un objeto (que es
lo que habitualmente llamamos CONOCIMIENTO)
para el logro de un FIN determinado (contexto de
aplicacion)”. La operacidn se expresa, continla sefia-
lando, a través de un verbo de accidn (como analizar,
calcular, agrupar, disefiar; etc.); la regulacion como una
forma adverbial que califica al verbo (‘analizar critica-
mente’, ‘describir con minuciosidad', etc.), y los objeti-
vos con formas substantivas’ (i.e.‘analizar criticamente
las circunstancias en las que se desarrolla la profesion
de enfermera’).Y para que no se crea que se trata de

Tabla n°| Elementos para formular la competencia ‘Pensamiento’

SUSTANTIVOS VERBOS ADJETIVOS EXPRESIONES DE UNION
Creencia Pensar Diferente Pero
Evidencia Conectar Explicito Sin embargo
Razon Probar Observado Porque
Idea Crear Definido A pesar de
Afirmacién Comparar Deliberado También
Teoria Generalizar Especulativo De acuerdo a
Especular Reconocido Por lo tanto

Fuente: Hipkins 2006: 16
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una opcién individual, Hipkins (2006: 16) nos ofrece
una tabla muy precisa para formular la competencia
pensamiento:

Es dificil dejar de percibir en estas formula-
ciones un retroceso palmario a las viejas posiciones
de la definicién de objetivos operativos; con la dife-
rencia de que si entonces se hablaba de aprendizaje
conductista, ahora se tergiversa la idea de aprendizaje
cognitivo. Pero mds alld de esta vuelta al pasado, se
encuentra el auténtico motivo que subyace al revi-
val de las competencias. Me refiero a que todo este
‘nuevo/viejo' movimiento se justifica por la creacion
de mejores pruebas estandarizadas de rendimiento/
diagndstico del sistema; la denominada competence
based assessment (Wolf,1995). Da igual que la idea de
competencia se presente como una mejora con res-
pecto a las pruebas estandarizadas todavia existentes;
se trata de que exista una coordinacién o, mejor, una
profunda imbricacién entre lo que tiene que aprender
el alumnado v el sistema por el que se le evaluard
durante su escolaridad.

La evaluacion como variable
independiente y como sistema de
control

Recapitulemos.

Por un lado, hemos visto que para controlar la
organizacidn de los centros educativos, la opcidn actual
(fuertemente influida por el pensamiento neoliberal vy
adoptada con fruicidn por gobiernos socialdemdcratas)
se encuentra en establecer un sistema estandarizado de
pruebas tanto al final como a lo largo de la escolaridad.
Llamémoslo PISA, y tendremos parte del puzzle com-
pleto. Pero hay algo mds, como también apuntdbamos,
la evaluacion del sistema a través de pruebas estandari-
zadas determina el valor del curriculum. Aceptar la idea
de competencia implica dos cosas.

Una, supone aceptar a su vez una forma me-
canica, tecnicista v a-cultural de entender el curriculum.
Mientras nos ocupamos y ocupamos a los docentes en
la formulacion de las competencias dejamos de plan-
tearnos la trascendental pregunta sobre qué cultura
queremos ensefiar a las nuevas generaciones (Stenhouse
1967). Las competencias nos apartan de esta reflexion,

porque es una reflexién ideoldgica y controvertida,
aunque esencial para cada sociedad en el momento
histérico en el que vivimos'® (McNeil, 2000).

Dos, las competencias facilitan el trabajo de
‘elaboracién’ de pruebas de rendimiento estandariza-
das, al convertir la ensefianza y el aprendizaje en la
preparacion para las mismas. En un contexto de pre-
sién evaluadora, como estd comenzando a ser el nues-
tro, nadie, ni gobierno ni escuela, se permitirdn el lujo
de dejar a su libre albedrio profesional a las escuelas;
por el contrario, de una u otra manera intentardn obli-
garlas a que se ensefie y se aprenda para alcanzar un
buen resultado en dichas pruebas. Es mds, no importa
lo que digan y afirmen los curricula nacionales; lo que
cuenta es lo que las pruebas preguntan, determinan,
seleccionan.. .,y nada mas'*,

No nos equivoquemos, muchas veces se nos
presentan como simples pruebas de diagndstico. Pero
nunca una prueba de evaluacién es simplemente una
prueba de diagndstico. Con sus resultados generamos
siempre un ranking, y en un ranking alguien quedard
primero, pero también alguien serd el dltimo.Y nadie
quiere estar en la cola. Probablemente estas pruebas se
estén convirtiendo en la fuente de presién mds impor
tante -como decfa- sobre los sistemas, las escuelas vy los
docentes, de las que nunca antes se habian dotado las
administraciones y organizaciones internacionales.

Asl que es probable que tengamos que rein-
terpretar la famosa frase de Séneca non vitae, sed PISA
discimus'®. Que podremos traducir ahora con cierta
libertad como No aprendemos para la vida, sino para
superar las pruebas PISA.Y en esto estamos.

I3 Por eso en Espafia el debate sobre los contenidos culturales surge de filas fuertemente conservadoras como la Conferencia Episcopal Espafiola,

el Partido Popular y su, por ejemplo, virulento rechazo a la Educacién para la Ciudadania. Resulta lamentable que nuestros intelectuales y pedag

socialdemdcratas guarden silencio ante esta usurpacion del debate ideoldgico, entrampados como estdn con la publicacién de manuales sobre
cémo formular competencias, tal como lo hacia hasta hace poco el nuevo y flamante secretario general la OFEl.

4 Otro tema que no podemos abordar aqui es que al tratarse de pruebas i

ales, pueden llegar a invisibilizar culturas mds locales e

imponer visiones ‘estandarizadas’, ‘capitalistas’ y ‘occidentalistas’ del mundo actual
I5 La sentencia correcta es‘Non vitae, sed scolae discimus!' Que se traduce como jAprendemos no para la vida sino para la escuela!
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MAS ALLA DE LA RENDICION DE CUENTAS: ESCUELAS PARA NUEVAS FORMAS DE VIDA

Mas alla
de la Rendicion
de Cuentas:

para nuevas

FORMAS
DE VIDA

Pauline Lipman’

La presidn ejercida desde los gobiernos sobre las escuelas con el propdsito de rendicion de
cuentas (accountability) y sus negativas consecuencias, es un fendmeno que se repite en
varios paises, siendo Estados Unidos uno de sus principales exponentes. Es por ello que
Docencia ha querido incluir una mirada critica desde el interior de esa nacion, realizada por la
académica de la Universidad de lllinois, Chicago, Pauline Libman. A través de una investigacion
realizada en Chicago, considerado el estado paradigma del control y la estandarizacion del
sistema educativo’, muestra como este tipo de politicas contribuye a la reproduccién de

las desigualdades existentes, a la desmotivacion y disminucion del juicio profesional de los
docentes y a formar estudiantes para el mercado laboral en detrimento de la formacidn de
una identidad social critica; en palabras de Lipman, apagando luces resplandecientes, en vez
de cultivarlas y expandirlas. Para hacerle frente a esta problemdtica la autora sugiere premisas
para un programa alternativo, ofreciendo, ademds algunos ejemplos de iniciativas surgidas
“desde abgjo”.

| El presente articulo corresponde a una edicion, autorizada por la autora, del capftulo 7 del libro de Pauline Lipman: “High-stakes Education.
Inequality, globalization, and urban school reform”. Routledge Falmer. Nueva York. Estados Unidos. 2004. La traduccion fue realizada por Alejandra
Loyola. Agradecemos las gestiones de Jill Pastrana para poder publicar este articulo.

2 Miembro fundadora del Chicago Teachers for Social Justice (Profesores de Chicago por la Justicia Social), Académica del Departamento de
Estudios Sociales de la Universidad de lllinois y Profesora Asociada de Estudios Sociales y Culturales en Educacion en DePaul University, Chicago.
3 Cabe destacar que Arne Duncan quien fuese la cabeza de estas politicas en Chicago como Director Ejecutivo de las escuelas publicas de ese
estado, hoy es el Ministro de Educacion del gobierno de Barack Obama.
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En febrero de 2003, estaba cenando con
varios amigos, todos profesores de Escuelas Publicas
de Chicago (CPS). Al mirar alrededor, el estrés estaba
grabado en cada uno de los rostros. Una amiga, quien
ensefia en Sexto Bdsico, contd que al ir a la dpera,
por primera vez se sintié horrorizada ante su propia
falta de agudeza analitica "'y eso era algo para lo que
soy realmente buena, andlisis literario”, decfa. Con toda
la constante supervision vy la preparacion de pruebas,
sefialaba, simplemente no tenfa tiempo de pensar;
“quiero hacer todas esas cosas creativas en el aula,
pero simplemente no hay tiempo. ;Qué le sucedid al
entusiasmo intelectual? Siento que estoy trabajando
a un nivel muy bajo de Sexto Bdsico”. Otra profeso-
ra hablé acerca de sentirse esquizofrénica. Ella es una
participante activa de Teachers for
Social Justice (Profesores para la
Justicia Social), pero en su escuela
se encuentra haciendo cosas con-
tradictorias a sus propias creencias
en pos de manejar la situacidn en la
que las presiones por la rendicidn
de cuentas son peores que nunca,y
en que el estrés social en los nifios
repercute en el aula. Un profesor
nuevo de secundaria, también acti-
vista social, con dos master; dijo: S
va a ser asi, cada dia mds drdenes y
nada de tiempo; no creo que pueda
hacer este trabajo por mds de tres
o cuatro afios. Aungue esto es lo
que quiero hacer”. Estos son algunos
de los profesores mds considerados,
comprometidos y reflexivos que co-
nozco.

Enero de 2003: en una junta CPS de estu-
diantes y profesores, un estudiante de una secundaria
cientffico-humanista de la ciudad (lo llamaré Manuel)
describié su escuela. Esta estd tan sobre poblada que
ellos estudian en turnos dobles. Hay cuarenta nifios
en una sala y su clase de matemdtica se imparte en
la misma que la de inglés. Es dificil concentrarse en
matemadtica con la profesora de inglés justo a su lado.
Hay casilleros sélo para un tercio de los alumnos, vy
éstos no estdn autorizados a usar abrigos y mochi-
las en la escuela (politica disciplinar CPS). Es invier-
no, asi que muchos nifios simplemente no asisten a

“La retorica
comercial de eficiencia,
los estandares de
desempeno y la
redefinicion de la
educacion para servir
al mercado laboral se
han convertido en el
lenguaje comun de las
politicas educacionales
a lo largo de Estados
Unidos”.

la escuela. En el otofio, Manuel perdié clases por dos
semanas por esta razén. Al final, encontrd un amigo
quien le dejé compartir su casillero. Hay tres nifios
con todas sus cosas en un angosto casillero. Medio
laboratorio de quimica estd acordonado porque hay
un gran agujero en el piso. Algunos de sus profesores
no estdn ensefiando en sus dreas, y el curriculo no da
lugar a su opinidn y tampoco es relevante para los
serios problemas que Manuel y sus amigos tratan de
resolver a diario. Manuel es estudiante de ultimo afio,
y ha sido bombardeado por reclutadores militares
prometiéndole entrenamiento, desarrollo de habilida-
des laborales, matricula universitaria gratis. Esa es la
unica convocatoria que ha conocido. No ha recibido
orientacidn universitaria y no cree que tenga futuro en
la universidad. Manuel es lider de una
organizacion activista estudiantil que
abarca toda la ciudad.

Estas historias capturan una
parte de la vida de la mayoria de las
escuelas publicas no selectivas en
Chicago, siete afios después de la in-
troduccion de un régimen de rendi-
cion de cuentas que, en muchos as-
pectos, se ha convertido en politica na-
cional con la Ley No Child Left Behind
(NCLB, Que Ningin Nifio Se Quede
Atrds) de George W. Bush (2001). La
ley NCLB materializa las polfticas edu-
cacionales neoliberales con fines de
lucro centradas en pruebas estanda-
rizadas, rendiciéon de cuentas, inten-
sificada regulacion estatal de la ense-
fianza, y “eleccién” como un sustituto
de equidad*. Comenzando con A Nation at Risk (Una
nacién en riesgo) de la Comisién Nacional de 1983,y
otros manifiestos educacionales de los 80, ha habido
una presidn sostenida por estandares (lo que se ha
convertido en estandarizacion), rendicién de cuentas,
y regulacion de escuelas, profesores, y estudiantes, y
un explicito vinculo de intereses corporativos con
practicas y metas educacionales. La retdrica comer-
cial de eficiencia, los estdndares de desempefio y la
redefinicion de la educacién para servir al mercado
laboral se han convertido en el lenguaje comun de las
politicas educacionales a lo largo de Estados Unidos.
Chicago encarna este programa en accién, con sus

4 Esta agenda tiene una larga historia, volviendo a la propuesta de libre mercado de Milton Friedman (1962). El argumento de Chubb & Moe
(1990) por la introduccién de fuerzas de mercado y educacién selectiva, y las reformas orientadas comercialmente aprobadas bajo el entonces

Presidente Reagan.
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pruebas estandarizadas, sanciones al fracaso y sus escuelas di-
ferenciadas (una variante de la eleccién educativa neoliberal).
Bajo la politica de NCLB, cada distrito escolar y cada escuela
serdn evaluados, conducidos, y sancionados o recompensa-
dos, de acuerdo al desempefio de los estudiantes en pruebas
estandarizadas. La ensefianza basada en estas pruebas estan-
darizadas es uno de los productos de este programa, con
excepcion de las escuelas selectivas o con altos puntajes que
negocian o estdn exentas de este cumplimiento.

Chicago tiene una historia especifica y el distrito es-
colar tiene sus propias particularidades.Y las cuatro escuelas
en este estudio® tienen sus propios caracteres institucionales,
micropoliticas e historias. Lo que pasa detrds de sus muros
estd sélo parcialmente determinado por las polfticas domi-
nantes. Mds aun, mi investigacion es sélo un acercamiento a lo
que pasa en cada escuela. Con esto no sugiero que Chicago
y estas cuatro escuelas sean representativos de las escuelas
de Estados Unidos o de los sistemas escolares urbanos. Sin
embargo, he intentado, a través de un enfoque general en
las politicas CPS y de una examinacidon de cdmo éstas son
ejecutadas en cuatro contextos distintos, narrar las historias
no contadas acerca de un programa de educacion nacional
hegemanico. Por lo tanto, pretendo decir algo que se podrfa
esperar en otros contextos, particularmente en relacidn a
asuntos de equidad educacional y social, de empoderamiento
de adultos y nifios, de valoracion de culturas y lenguas, y de las
posibilidades de hacer de las escuelas lugares donde los nifios
desarrollen herramientas para criticar el saber oficial y la in-
justicia social. Contrasto los resultados con una delineacidn de
un programa educacional alternativo y con ejemplos auténti-
cos de una manera muy diferente de concebir la educacion.
Estos ejemplos cuestionan los discursos hegemdnicos acerca
de la educacién mostrando que profesores, administradores,
estudiantes y familias, pueden crear escuelas y sistemas esco-
lares que preparen a los nifios para ser relevantes miembros
de sus comunidades, sujetos empoderados, y actores criticos
para el cambio social.

Lecciones desde Chicago
Cambiando el discurso de, y acerca de, la educacion

En concordancia con una amplia agenda social que
estd reduciendo cada beneficio de proteccidn social obtenido
del Estado durante los Ultimos cuarenta afios, los discursos
educacionales neoliberales traspasan la responsabilidad de la
desigualdad, producida por el Estado, a los padres, estudiantes,

5 El estudio fue realizado en cuatro escuelas primarias publicas de Chicago, a

las que la autora identificd con pseuddnimos para proteger el anonimato. Los
nombres utilizados son Grover, Westview, Brewer y Farley. En este capitulo sdlo
hace algunas referencias a ellas. Para ver estudio completo revisar su libro High
stakes education (Nota de Docencia)

29



REFLEXIONES PEDAGOGICAS

UNESCO, Ariane Bailey.

30

Racionalidad

eficiencia (...
sustituyen los

procesos éticos
y sociales y las

comunidades, y profesores. Las politicas de Chicago
dan vida a estos discursos. La Equidad (“fin de la injus-
ticia de promocidn social”,"mantener a todos los estu-
diantes en los mismos altos estdndares”, expandiendo
“una variedad de oportunidades educacionales”) estd
ligada a la responsabilidad individual (los estudiantes
que progresan son los que se esfuerzan, el fracaso
es publicamente penalizado a través de la repitencia
escolar, asignacién a secundarias de recuperacion, y
a escuelas intervenidas). La Racionalidad técnica y la
eficiencia (los procesos educacionales estdn estanda-
rizados, prescritos y programados centralmente, y su-
jetos a medidas de rendicidn

“La de cuentas) sustituyen los
complejos procesos éticos y
sociales y las metas de la edu-
cacién. Esto se experimenta a
través de la ejercitacion de en-
sayos de pruebas, y curriculos
semi-programados. Metdforas
comerciales de control de ca-
lidad, rendicién de cuentas vy
estdndares reemplazan cual-
quier nocién sobre participa-
cion democrdtica en la educa-
cidn como un bien publico en
una sociedad democrdtica. El
propdsito de la educacidn es

técnicay la

complejos

metas de la
educacion”’.
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redefinido para desarrollar las habilidades y disposicio-
nes necesarias para el mercado laboral de un capitalis-
mo globalizado postfordista.

Los cuatro estudios de caso demuestran el
poder de la agenda politica dominante para cambiar
el discurso educativo a nivel del aula y de la escuela. En
cada una de las cuatro escuelas, en distintos grados, la
rendicion de cuentas redefinid lo que significa ser una
“buena escuela” en términos técnicos y estrictamente
instrumentales (Ball, 1997a). Las practicas inducidas
por la rendicién de cuentas y la regulacion centralizada
crearon y exacerbaron las contradicciones entre
proyectos sustantivos a largo plazo para cambiar la
ensefianza y el aprendizaje, y metas a corto plazo
orientadas a la rendicidn de cuentas. Esto fue ilustrado
al desestimar ricos curriculos matemdticos en Grover
y Brewer; al socavar un incipiente proceso de reflexion
criticay colectiva en Brewer; al encauzar el compromiso
de los profesores con los estudiantes hacia el aumento
de los puntajes en Westview; y al debilitar el sentido
de eficacia profesional de los profesores en Farley.

En este discurso, profesores que eran con-
siderados “buenos” de acuerdo a complejos criterios
multidimensionales, incluyendo aquellos construidos
por las familias y comunidades, perdieron su impor-
tancia. Profesores reconocidos por su compromiso
con los nifios y la comunidad, su determinacién para
ayudar a los estudiantes a convertirse en personas
que pudieran “leer” y “escribir” el mundo (en térmi-
nos de Freire y Macedo, 1987),y por su defensa de la
lengua madre de los nifios y su cultura familiar, fueron
juzgados en Ultima instancia por una sola medida ins-
trumental de pruebas estandarizadas.

Estudiantes, asi como también profesores,
con todos sus talentos y desafios, fueron reducidos a
meros puntajes. Escuelas, asi como sus comunidades,
en toda su complejidad (sus fracasos, insuficiencias,
fortalezas, profesores dindmicos y débiles, compromi-
sos éticos para la superacion colectiva, sus energias,
desmoralizacién, valentfa, potencial, y retrocesos) fue-
ron mezclados, homogeneizados y reducidos a una
escala estanina (escala estdndar de 1-9) y a un limi-
tado modelo comercial de “éxito” o “fracaso”. En el
proceso, luces resplandecientes en las escuelas fueron
apagadas en vez de ser cultivadas y expandidas. Unos
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pocos profesores descomprometidos y poco prepa-
rados fueron apartados, y otros fueron actualizados
en ensefianza estandarizada. En vez de inducir a las
escuelas a desarrollar las fortalezas curriculares y pe-
dagdgicas evidentes en Farley, las politicas de rendi-
ciéon de cuentas promovieron o reforzaron un limitado
enfoque en habilidades especificas y en técnicas para
rendir pruebas. En vez de apoyar y ampliar las fortale-
zas de profesores reflexivos, culturalmente relevantes
en Grover y Brewer, las politicas los apartaron o los
forzaron a adaptarse. Incluso cuando la rendicion de
cuentas exhibié debilidades, por ejemplo, disparidades
raciales en logros en Farley, las politicas hicieron poco
para ayudar a superarlas.

Reproduciendo y ampliando la desigualdad

Las politicas educacionales de Chicago re-
producen las desigualdades educacionales y sociales
existentes y crean otras nuevas. En nombre de “elec-
cién” de “oportunidades” educacionales, Chicago ha
creado nuevas formas de clasificacion del alumnado
de acuerdo al nivel académico sobre un sistema de
agrupacion ya existente. Este sistema diferenciado

ilustra la relacién estratégica entre nuevas formas de
sistemas de clasificacion educacional y la produccién
de mano de obra estratificada para la nueva econo-
mia. La esquematizacién de Carlson (1997) de esta
tendencia es sorprendentemente parecida a las politi-
cas de Chicago: la clasificacion académica estd siendo
mds aun diferenciada y espacialmente mds separada
a través de escuelas Magnet (Escuelas Imén, con un
enfoque especifico, como matemadtica/ciencia, arte, o
idioma) y de especialidades y distintos programas aca-
démicos dentro de la escuela, separando asf a los es-
tudiantes de alto rendimiento académico de los de la
secundaria en general. Estos programas selectivos, que
emplean curriculos mds constructivistas y de “razona-
miento de orden superior”, asi como también ofertas
de cursos avanzados, preparan a los estudiantes para
ser los productores de conocimiento para la nueva
economfa. La nueva profesionalizacidn de las acade-
mias vocacionales Education to Career (Educacion para
la Carrera) crea un vinculo mas cercano entre progra-
mas no académicos orientados al trabajo y los pro-
gramas académicos tradicionales. Al mismo tiempo, las
escuelas secundarias tradicionales proveen de nuevas
competencias bdsicas de lecto-escritura (por ejemplo,

UNESCO, Niahm Burke.
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“...el Estado
traspasa la
responsabilidad
del “éxito” y
“mejoramiento”
a la escuela,
aunque les da
menos control
sobre sus
evaluaciones y
menos espacio
de libertad de
accion”.
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mejor nivel de habilidades lectoras
y matemdticas en Octavo Bdsico y
disposiciones sociales mds amigables
y ddciles) que corresponden a las
habilidades requeridas por el gran
ndmero de trabajos no calificados y
mal pagados. Debido al nivel bastante
bajo de estas habilidades y el énfasis
en précticas focalizadas a la evalua-
cién, la nueva alfabetizacién funcional
no es conducente a desarrollar com-
petencias educativas criticas.

En conjunto, este sistema
construye nuevos ‘“mecanismos  se-
lectivos en un sistema que demanda
inclusién” (Ozga, 2000, p.104). Como
he argumentado desde el principio,
esta estratificacién de la educacién
produce identidades para una fuerza
laboral estratificada, una ciudad estra-
tificada, y una sociedad estratificada.

A nivel escolar, a pesar que la ren-
dicién de cuentas ha presionado a algunas escuelas,
por ejemplo a Grover, para focalizarse mds en la coor
dinacién curricular y planificacion, mis datos sugieren
que se refuerza, e incluso se expanden, las desigualda-
des. Farley, una escuela de clases mixtas, pluriracial, de
buenos resultados, fue en menor grado una escuela
preparatoria de pruebas en relacidon a las otras tres
que atendfan nifios latinos y afroamericanos de clase
obrera de bajos ingresos. No hay virtualmente eviden-
cia en la informacién de Grover, Westview y Brewer
de que las politicas de rendicidn de cuentas los hayan
ayudado a desarrollar ricas capacidades de lecto-escri-
tura, rigurosos curriculos, o experiencias intelectuales
motivadoras para los estudiantes. Las nuevas politicas
también crearon un cisma entre la cultura profesional
de estas tres escuelas, que se hicieron mds rutinarias
y con los profesores mds controlados que en Farley,
cuyos profesores fueron capaces de mantener algo de
juicio profesional independiente. Particularmente en
Grover, la intervencion de la escuela y la serie de su-
pervisores externos, promovieron enfoques técnicos
y tradicionales para mejorar la instruccion, sesgando
las capacidades de los profesores mds que enrique-
ciendo su reflexidn y conocimiento. El énfasis extre-
mo en la preparacidn de pruebas en Westview tuvo
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el mismo efecto. Aunque hubo algunas mejoras en
Grover a consecuencia de la intervencién (una pre-
sién mayor por el logro académico y mas focalizacién
de la ensefianza), en general, las politicas de rendicién
de cuentas tendieron a minar algunas de las fortalezas
de la escuela que no podfan ser medidas por una es-
cala estandar de calificacién, por la adhesién a los pro-
cedimientos recomendados, o por el tiempo dedicado
a la preparacién de pruebas. La rendicién de cuentas
mind el estudio colectivo independiente en Brewer y
las prdcticas y orientaciones que promovian el bilin-
gliismo v biculturalismo. Esto funciond en contra de
las précticas educativas criticas y alejé a algunos de los
mejores profesores en Brewer y Grover. Las politicas
también tuvieron un efecto conservador en Farley, re-
forzando un status quo que no funcionaba para todos
los estudiantes.

En definitiva, las practicas técnicas vy rutinarias

promovidas por las politicas de rendicidon de cuen-
tas no han ayudado a Grover, Brewer y Westview a

UNESCO, Darryl Evans.
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adquirir las fortalezas de la rica cuftura educativa de
Farley. Tampoco han ayudado a los profesores a desa-
rrollar competencias profesionales y un juicio profe-
sional independiente como los de algunos profesores
de Farley. Estas fortalezas son elementos importantes
para asegurar que todos los nifios tengan acceso a un
curriculo educativo intelectualmente riguroso y multi-
facético. A lo sumo, la rendicion de cuentas ha hecho
a las escuelas mds rutinarias y ha eliminado a los pro-
fesores que encarnaban esta cultura profesional. (Ver
a McNeil, 2000 y Valenzuela, 1999 para conclusiones
similares). La rendicién de cuentas probablemente
promoverd el conservadurismo en escuelas con bue-
nos resultados, reforzando las tendencias existentes
de evitar controversias y asuntos politicamente car-
gados de segregacion racial y cultural, como también
evitando pedagogias criticas. Asumir estos asuntos es
un desafio esencial, pero se ha hecho ain mds dificil en
un clima coercitivo donde la atencién publica podria
provocar ain mds control y, por consiguiente, mds pre-
siones para ajustarse a la agenda dominante.

Educacién para el control social

El ejemplo de Chicago demuestra cémo la
rendicién de cuentas vy la regulacién centralizada de
las escuelas constituyen un régimen de control social.
Este es un sistema que despoja de poder a directo-
res, profesores, estudiantes y comunidades. A través
de la rendicién de cuentas el Estado traspasa la res-
ponsabilidad del “éxito” y “mejoramiento” a la escuela,
aunque les da menos control sobre sus evaluaciones
y menos espacio de libertad de accién. Como un pro-
fesor de Grover dijo, ‘en realidad no tienes mucho
poder u opinidén en relacién a lo que sucede”. Las
cuatro escuelas ilustran concretamente cémo la re-
gulacién de la ensefianza a través de la directa super
vision externa, estdndares, y evaluacion estandarizada,
despoja a los profesores de las oportunidades para
desarrollar un juicio ético y profesional, erosionando
aun mds el poder de decisidn que tuviesen profesores,
directores y comunidades en relacidn a sus escuelas.
A consecuencia de los curriculos prescritos, los estdn-
dares impuestos, y las exigencias de preparacion para
las pruebas estandarizadas, profesores y comunidades
estan perdiendo control sobre el conocimiento, como
nunca antes. Esto fue reflejado en las trece semanas
de preparacién de pruebas en Westview, las rutinas

de ensefianza prescritas por el supervisor de Grover,
la presidn de ensefiar inglés a los nifios a costa de
su espafiol en Brewer, y los compromisos curriculares
impuestos a los profesores de Farley.

Este es un asunto complejo, ya que algunos
profesores necesitan mds contenido y conocimiento
pedagdgico, Y en su ausencia, rutinas y curriculos semi-
programados llenan este vacio, como lo hicieron con
los profesores en prdctica en Grover. Pero probable-
mente ninguna escuela de clase media aceptarfa estas
prescripciones técnicas como un sustituto de decisio-
nes pedagdgicas reflexivas. Tampoco es esto un sus-
tituto aceptable del juicio pedagdgico, conocimiento
sociopolitico, y sensibilidad cultural de ensefianza que
sea cultural y polfticamente relevante para los estu-
diantes y sus comunidades. Mds auin, la estandarizacion
impuesta niega la naturaleza contradictoria de lo que
deberia constituir el conocimiento (Apple, 1996;2001;
Bohn & Sleeter, 2000), v lo que constituye una buena
escuela y una buena ensefianza (por ej. Darder, 1995;
Delpit, 1988; Ladson-Billings, 1994).

En las escuelas ana-
lizadas, los profesores en-
frentaron una crisis moral al

“A consecuencia

haber sido, para parafrasear
a un docente, forzados a
comprometer sus creencias.
La demostracion publica de
fracaso individual y escolar y
la imposicion de sancién por
parte del Estado recuerda a
los estudiantes, profesores y
comunidades que tienen poco
poder, que todos ellos estdn a
prueba o en peligro de serlo.
La rendicidn de cuentas se
convierte en un sistema totali-
zador que se infiftra en todos
los aspectos de la vida escolar
y exige sumision a cada nivel
de autoridad, cada sala, cada
escuela, y cada nivel escolar,
en mayor o menor medida,
incluso si una clase o escuela
particular no es directamente
amenazada con sanciones.

de los curriculos
prescritos, los
estandares
impuestos, Y
las exigencias
de preparacion
para las pruebas
estandarizadas,
profesores y
comunidades
estan perdiendo
control sobre el
conocimiento,
como nunca antes’’.
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.la prueba
es, en palabras
de Foucault,*“un
ritual de poder”.
Encarna el poder
del Estado de
clasificar y definir
a estudiantes y a
escuelas, creando
y reforzando
relaciones de
poder opresivas
de raza y clase”.

La rendicidon de cuentas actia como un
sistema pandptico de vigilancia que ensefia a la gente
a cumplir y a presionar a otros para el cumplimiento.
Esto funciona, en parte, porque la “deficiencia” es
visibilizada, individualizada, fdciimente medida, vy
altamente estigmatizada en un sistema jerdrquico de
autoridad vy supervisién. Haciendo a los individuos
(estudiantes, profesores, padres) responsables por su
propio “fracaso”, el sistema y la cultura de rendicidn
de cuentas fomentan tanto la recriminacién (como
sucedié con los estudiantes de Octavo Bdsico de
Brewer que reprobaron el [TBS, Test de Habilidades
Bdsicas de lowa) como el traspaso
de la culpa a otros en orden
jerdrquico, que se origina en la
oficina central de CPS y termina
en el pupitre del estudiante, el
escritorio del profesor vy el living
delos padres.Esta individualizacién
de la culpa refuerza las ideologfas
de raza, etnia y clase de los “otros”
inferiores (estudiantes, padres y
comunidades).

Los cuatro  estudios
de caso demuestran que la
rendicidn de cuentas, la regulacién
centralizada y las  escuelas
diferenciadas son colectivamente
un sistema de disciplina social
que actla a través de prdcticas
cotidianas en las escuelas para

formar las identidades de
estudiantes y profesores. Las
politicas  crean  condiciones

materiales reales (disciplinamilitarrutinas de Instruccion
Directa, lenguaje de rendicién de cuentas en el aula,
interminable preparacion de pruebas, preferencia del
inglés por sobre la lengua madre de los estudiantes,
promocién de discusiones intelectuales, programas de
estudio de Bachillerato Internacional) “que construyen
la autenticidad de quienes somos” (Ferguson, 2001,
p.59). En este continuum, habilidades rutinarias basicas y
prdcticas de asimilacidn altamente reguladas y entregadas
sin cuestionamiento, producen, en términos de Foucault
(1977),"subjetividades ddciles’.
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Politica educacional como un sistema de regulacion
racializado

Aunque todas las escuelas publicas de Chicago
estén sujetas a vigilancia y control por parte del
Estado, los modelos de subyugacidn racial estan claros.
Las escuelas en barrios de color de bajos ingresos son
las menos responsables de su propio destino. Esto
queda claro de acuerdo a los datos demogréficos de
las escuelas intervenidas y es ilustrado en las cuatro
estudiadas. Estas son escuelas donde tanto estudiantes
como profesores son disciplinados por las rutinas y
esquemas de pruebas estandarizadas y supervision
externa. La rendicién de cuentas no es una politica
publica de compromiso para el mejoramiento de la
educacién. Sin una verdadera discusién publica -sin la
participacion de los profesores, los administradores
escolares, los estudiantes y los padres-, poderosos
funcionarios publicos han posicionado a estas
escuelas, y en consecuencia a sus comunidades,
como ejemplos de fracaso, sentenciando lo que
sucederd en sus escuelas, y socavando los Consejos
Escolares Locales. Al ser estas politicas “desplegadas”
nacionalmente, a través de los sistemas de rendicidn
de cuentas bajo la ley NCLB, esto tiene serias
implicancias para afroamericanos y latinos, quienes
con mayor probabilidad asistirdn a escuelas con bajos
puntajes y, por lo tanto, serd mds probable que sean
sujetos a un modelo de educacién-como-regulacion-
social.

Esto es una forma de educacién colonial
administrada porpoderosos forasteros (principalmente
blancos). Ello indica que las comunidades afectadas no
tienen ni el conocimiento, ni el derecho de discutir
y actuar junto con los educadores para mejorar
la educacion de sus nifios. En Grover y en Brewer,
esto también alejé a algunos de los profesores mds
comprometidos, criticos, y culturalmente relevantes.
La pérdida de estos profesores y la consolidacién de
una version técnica e instrumental de la educacion
desarticulan a los estudiantes afroamericanos
y latinos, particularmente en un contexto de
creciente polarizacién econdmica, represion racial,
y marginalizacién. El argumento de Ladson-Billings
(1994) es importante aquif:
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“.. padres, profesores, y vecinos tienen que
ayudar a dotar a los nifios afroamericanos con
el conocimiento, las habilidades, y la actitud
necesarias para luchar exitosamente contra la
opresidn. Estos, mds que los puntajes, mds que los
altos promedios, son los aspectos fundamentales
de la educacién para afroamericanos. Si los
estudiantes deben ser equipados para luchar
contra el racismo, ellos necesitan excelentes
habilidades, desde las bdsicas en lectura, escritura
y matemdtica, hasta la comprensidn de la historia,
el pensamiento critico, la resolucién de problemas,
y la toma de decisiones; ellos deben ir mds alld
de simplemente rellenar circulos en la hoja de
prueba con ldpices Numero 2" (pp. 139-140).

La separacion de escuelas en “buenas’ y
“malas”, de estudiantes en “fracasados” y “exitosos”,
que es ejecutada por medio de la evaluacidn,

clasificacién, y procesos de gestion de pruebas
estandarizadas, distribucion de puntajes estandarizados,
retencidn de estudiantes, y determinacion de listas de
intervencién, construye categorfas de funcionalidad
y disfuncionalidad, normalidad y desviacién. En este
sentido, la prueba es, en palabras de Foucault, “un ritual
de poder”. Encarna el poder del Estado de clasificar y
definir a estudiantes y a escuelas, creando y reforzando
relaciones de poder opresivas (Carlson, 1997) de raza
y clase."Escuelas deficientes”y'estudiantes deficientes”
(Y en consecuencia, comunidades "deficientes”), sobre
todo afroamericanos v latinos, son comparados con
el "éxito” de escuelas que, por lo general, son mds
blancas, mds de clase media. Las escuelas de color, de
bajos ingresos, que son definidas como relativamente
exitosas en este esquema (Brewer es un ejemplo)
son marcadas como excepciones, como modelos de
funcionalidad en un mar de “otros” disfuncionales,
de la misma forma en que las escuelas secundarias
militares delimitan a la juventud disciplinada de los

UNESCO, Justin Mott.
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“otros” indisciplinados.
Politica educacional y
transformaciones globales

La opinidn sobre la politica educacional estd
arraigada en diferentes visiones de qué tipo de socie-
dad y mundo queremos crear. Cuando decimos que
la politica educacional es otro frente en la lucha sobre
la orientacién de la globalizacidn (Lipman, 2002), esto
no es un ornamento retdrico, sino un asunto real de
supervivencia material y cultural y un espacio para el
empoderamiento y transformacién. Bajo la rdbrica de
estdndares, las politicas imponen la estandarizacion y
la asimilacién idiomadtica y cultural para moldear a los
nifos de la cada vez mds diversa, linglifstica y cultural,
fuerza obrera en una fuente mds maleable vy disciplina-
da de futuros trabajadores. Este es un sistema que trata
a la gente como un medio para un fin. Para polemizar,
la “economizacion de la educacién” v el discurso de la
rendicion de cuentas reducen a las personas a fuentes
potenciales de acumulacién de capital, manipuladores
de conocimiento para la expansién econdmica global, o
abastecedores de los servicios y accesorios de ocio y pla-
cer para los ricos. Los estudiantes son reducidos a pun-
tajes, variables futuras en el mercado laboral, niimeros
carcelarios, y posible carne de cafidn en batallas militares.
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Los profesores son reducidos a técnicos y supervisores
en la cadena de montaje educacional, a “objetos” mads
que “sujetos” de la historia, en términos de Paulo Freire.
Este sistema es fundamentalmente la privacién de
la libertad de accidon humana, a pesar de los indivi-
duos bien intencionados que existen en todos los
niveles.

La naturaleza de este régimen debe
producir las subjetividades ddciles necesarias para
el mantenimiento de un mundo de contrastes casi
insondables de riqueza y pobreza. Como Gee, Hull
& Lankshear indican, este es un mundo.. “en el
cual, un pequefo ndmero de pafses y un pequefio
ndmero de personas dentro de ellos se beneficiard
substantivamente del nuevo capitalismo, mientras un
gran nimero de otros estardn progresivamente en
una peor posicion econdmica y serdn explotados
aun mds” (p. 44). Un mundo tan polarizado requiere
el tipo de domesticacién del pensamiento critico y
de la libertad de accidn que son integrales para el
régimen de rendicién de cuentas y discursos de
pruebas estandarizadas y regulacién centralizada de
la educacion. Esto también requiere de la vigilancia
intensificada, en escala nacional y local, asi como
también internacional. La militarizaciéon de la educacion
y la reglamentacion, vigilancia, y criminalizacion de la
juventud de color, se hace cada vez mds Util a medida
que algunas comunidades afroamericanas y latinas, y
sobre todo la juventud, se estdn transformando en el
“Cuarto Mundo” dentro de los Estados Unidos. Gee,
Hull & Lanshear (1996) indican:“se ha hecho posible
para enormes extensiones de la humanidad ser
rechazadas ahora por no tener simplemente ninguna
importancia en la contribucién con la nueva economia
mundial” (p. 149).

Hacia un programa educativo
alternativo

Los programas neoliberales de educacion y
la orientacidn hacia la rendicién de cuentas y la es-
tandarizaciéon han triunfado, porque han capturado
la discusidon nacional, y hasta internacional, sobre la
educacién, legitimandose como Unica alternativa ante
el “fracaso’ de la educacién publica. Su proyecto he-
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gemadnico ha tenido éxito en redefinir la educacidn
como preparacion laboral, el aprendizaje como habili-
dades e informacion estandarizadas, la calidad educati-
va como mediciones por rendimiento, y la ensefianza
como traspaso técnico de lo que es esencialmente
recomendado y calificado. El definir el problema de la
educacién en términos de estdndares y de rendicion
de cuentas ha convertido simplemente en irrelevante
cualquier didlogo acerca de la humanidad, la diferen-
Cia, la cultura, el pensamiento, el sentido personal, la
deliberacidn ética, el rigor intelectual, y el gozo en la
educacién. Desafiar el discurso dominante y plantear
marcos alternativos es un aspecto estratégico para in-
vertir la actual disposicion. Los padres, los estudiantes
y los profesores comprometidos, sobre todo aquellos
de las comunidades mds afectadas, pueden propor

cionar un nuevo lenguaje de critica y posibilidad que
esté basado en su propio conocimiento, experiencias
y compromisos. Quienes critican las actuales politicas
necesitan trabajar con ellos, y sus perspectivas tienen
que ser introducidas en discusiones contrahegemaoni-
cas sobre la educacion.

Con espiritu de didlogo, he sugerido (Lipman,
2002) varias premisas para un programa alternativo.
En primer lugar, todos los estudiantes necesitan una
educacidn que sea intelectualmente rica y rigurosa y
que infunda un sentido de accién personal, cultural y
social. Los estudiantes necesitan tanto el conocimien-
to como las habilidades tradicionalmente asociadas a
la excelencia académica y un curriculo que esté sig-
nificativamente relacionado con sus vidas. Necesitan

UNESCQO, Niahm Burke
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los discursos

establecidos

de “capacidad”

y de ninos y
comunidades vistos
como “problemas”

es obviamente

multifacético
complejo y a largo

una educacidn que les ensefie a pensar criticamente
acerca de las instituciones sociales y de conocimiento
y a localizar sus propias historias e identidades cultura-
les dentro de contextos mds amplios. Los estudiantes
necesitan una educacion que infunda un sentido de
esperanza y posibilidad para que ellos marquen la dife-
rencia en su propia familia, escuela, comunidad y en una
extensa comunidad nacional y global, y que al mismo
tiempo los prepare para mdltiples opciones de vida.

En segundo lugar, el compromiso de educar
a todos los estudiantes requiere el despliegue impor-
tante de recursos. Este punto parece casi una broma
en un momento en que el gobierno estadounidense
gasta miles de millones de ddlares de los impuestos
en la dominacién militar global y el enriquecimiento
corporativo, y reduce el financiamiento de la educa-
cion. Pero lo que es necesario es nada menos que un
proyecto de renovacién y reconstruccién masivo. Sin
nuevos recursos intelectuales, culturales, materiales e
ideoldgicos, las escuelas urbanas no pueden vencer los
antiguos problemas arraigados en el racismo v la his-
toria de abandono. En la mayor parte de las escuelas
urbanas, si no en la mayorfa de los sistemas escolares,
hay una necesidad categdrica de reducir considerable-
mente el nimero de alum-
NOS por Curso; proporcionar
un consistente  desarrollo
profesional de alta calidad y
tiempo para que los profe-
sores planifiquen y reflexio-
nen con el fin de transformar
la naturaleza de la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacidn;
incorporar y mantener pro-
fesores expertos y compro-
metidos en escuelas en las
comunidades mds pobres;
proveer laboratorios de
ciencia modernos, bibliote-
cas escolares actualizadas y
bien abastecidas, programas
de artes e idioma extranjero,
laboratorios computaciona-
les bien administrados y con
tecnologia de avanzada, etc.

“Cambiar

un proceso

plazo”.

Con déficit presupuestarios locales y estatales enor-
mes, la necesidad de volver a priorizar la financiacion
federal para la educacion es obvia. Aunque la transfor-
macién de injusticias histéricas requiere de la respon-
sabilidad y la participacién reciproca de educadores,
estudiantes, padres, lideres escolares y disefiadores de
politicas, los funcionarios politicos deberfan hacerse
responsables de abogar y asegurar los recursos nece-
sarios. Obviamente, esto es un asunto de prioridades
politicas y los programas requerirdn que un movimien-
to social haga cumplir la reasignacidon de recursos del
militarismo y de la ganancia corporativa en favor de
estas necesidades.

En tercerlugar la transformacion de las escue-
las urbanas implica una campafia cultural prolongada
dirigida en contra de las nociones de déficit sobre el
potencial de los nifios de bajos ingresos vy nifios de co-
lor (Lipman, 1998). Cambiar los discursos establecidos
de “capacidad” y de nifios y comunidades vistos como
“problemas” es obviamente un proceso multifacético
complejo y a largo plazo. Claramente esto requerird el
papel activo de los mismos padres y nifios, asi como
de comprometidos educadores de nifios de color®.

Finalmente, la situacion de la educacion urbana
estd profundamente implantada en la situacion de las
ciudades, y en las prioridades econdmicas y sociales
tanto nacionales como globales. Queda mucho que
hacer en las escuelas, y el poner la responsabilidad
sobre ellas pasa por alto el impacto del contexto

6 El trabajo de los educadores urbanos ha proporcionado una riqueza de conocimiento sobre ricas pedagogias criticas, culturalmente relevantes
(Rethinking Schools, 1994; 2001). Otro ejemplo es la propuesta de educacidn presentada por Youth First (La Juventud Primero) (2002), una
organizacion de juventud activista multirracial de Chicago. El proceso inicial de reflexidn colectiva acerca de algunos de estos asuntos en Brewer
apunta al potencial de la investigacién disciplinada en supuestos subyacentes e ideologfas a nivel escolar como lo hacen los programas mds
desarrollados vy sistemdticos para preparar profesores para ensefiar en aulas diversas (ej. Cochran-Smith, 1995, Ladson-Billings, 2001). También hay
un importante conjunto de investigaciones que establecen teorfas pedagdgicas que utilizan las experiencias, lenguas y personalidades culturales de
los estudiantes, como base para el aprendizaje y que apoyan el desarrollo de conciencia critica y de accién de estudiantes de color en particular

(e). Cummins, 1996; Darder, 1995; Delpit, 1988; Ladson-Billings, 1994).
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social y econdmico. Aunque se pueda hacer mucho
por parte de educadores reflexivos, comprometidos y
culturalmente relevantes, la situacidn de la educacion
en las escuelas como Grover y Westview no puede
ser separada de la realidad vivida en los barrios
profundamente empobrecidos. Tampoco puede ser
resuelta sin enfrentar la historia documentada de la
desigualdad y racismo que ha impregnado la educacion
publica en los Estados Unidos, y la educacion urbana
en particular Por lo tanto, cualquier esfuerzo serio de
transformar las escuelas publicas, en Ultima instancia,
sélo puede tener éxito como parte de una lucha social
local y global mayor por la redistribucidn material y por
el reconocimiento cultural (Fraser, 1997). Los modelos
que relacionan la educacion con este proyecto mayor
pueden proporcionar tanto orientacion tedrica como
ejemplos concretos.

Importacion de politicas desde
abajo. Tres modelos estratégicos de
educacion contrahegemonica

Un efecto de la globalizacidn ha sido la rdpida
internacionalizacién de las politicas (Blackmore, 2000).
Como observé anteriormente, esta importacidon de
politica desde arriba es reflejada en la convergencia de
politicas de educacién neoliberal en Europa Occidental,
los Estados Unidos, Nueva Zelanda, y otros paises, y
en el rol del Banco Mundial en establecer estandares
educativos para promover economias orientadas co-
mercialmente en “pafses en vias de desarrollo” (Jones,
2000). Pero mientras la globalizacidn se esfuerza por
doblegar a todas las naciones, a todos los pueblos, a to-
dos los sectores econdmicos v a las organizaciones de
la sociedad civil a la disciplina del capital internacional,
las dislocaciones econdmicas y culturales resultantes y
el empobrecimiento generalizado han dado origen a
nuevas solidaridades y a vinculos entre movimientos
sociales dispares a través del globo. Esto es la globaliza-
cién desde abgjo. El didlogo entre movimientos socia-
les, encarnados en el World Social Forum (Foro Social
Mundial), proporciona un modelo de importacién de
politicas desde abajo (Coates, 2002). Los ejemplos de
practicas contrahegemdnicas delineadas de contextos
sociales dispares pueden profundizar nuestro enten-
dimiento de cdmo proceder en un perfodo en el
cual los discursos de la inevitabilidad aleccionan a

diario acerca de la inexisten-
cia de alternativas al orden
social existente. Aqui quiero
discutir tres ejemplos com-
pletamente diferentes, pero
tedricamente relacionados vy
lo que podrfamos aprender
de ellos. )
las nociones

El primero, son las .
Escuelas CFi)udadanas crea- neoliberales
das por el Partido Obrero
en Puerto Alegre, Brasil. En
un enérgico capitulo, Lufs
Armando Gandin y Michael
Apple (2003) describen ca-
minos en los cuales estas
escuelas desaffan concreta-
mente concepciones neo-
liberales de educacidn y su
papel en la lucha por la de-
mocracia radical en Brasil.
Mi sintesis es obtenida de
su discusidn. El Proyecto de
Escuelas Ciudadanas fue ini-
ciado por el Partido Obrero
no sélo para crear mejores escuelas para aquellos es-
tudiantes que han sido excluidos de la educacién en
Brasil, particularmente nifios de las favelas (los barrios
mdas empobrecidos), sino también como un proyec-
to pedagdgico en democracia radical. Gandin y Apple
precisan tres aspectos. Primero, las escuelas han res-
pondido a la exclusién histdrica, fracaso y desercion
de estudiantes pobres, a través de la reorganizacion de
la estructura de la educaciéon para eliminar los meca-
nismos que han contribuido a provocar este problema
en el pasado. Nuevos “ciclos de formacién” desafian
las nociones de “fracaso”, al organizar a los estudiantes
en grupos de nifios de su misma edad, y al mismo
tiempo, proporcionarles un ambiente provocativo en
el cual ellos puedan llenar los vacios en su desarrollo.
Segundo, las escuelas reconstituyen el conocimiento
oficial al reconstruir el currfculo en relacién a temas
interdisciplinarios basados en los intereses y las pre-
ocupaciones de la comunidad, asegurando también
que los estudiantes adquieran la “elevada cultura” bra-
silefia, pero a través de nuevas perspectivas. El nuevo

de cuentas,

como

comunidad’.

“El legitimo
poder comunitario
y la democracia
de estos consejos
estan redefiniendo

de la rendicion
rearticulandola
responsabilidad
colectiva para

asegurar que la
escuela sirva a la

39



REFLEXIONES PEDAGOGICAS

40

curriculo también incorpora culturas e identidades de
afrobrasilefios para cuestionar abiertamente el racis-
mo, una cuestion central en la sociedad brasilefia y
una forma y principio de opresién.Tercero, las Escuelas
Ciudadanas son dirigidas por consejos de profesores,
personal escolar, padres, estudiantes, y un miembro
de la administracion. La responsabilidad del consejo
de definir los objetivos y la orientacidn de la escuela,
asignar recursos econémicos y asegurar la implemen-
tacidn, las convierte en escuelas de participacion de-
mocrdtica y gobierno colectivo por derecho propio. El
legitimo poder comunitario y la democracia de estos
consejos estan redefiniendo las nociones neolibera-
les de la rendicidn de cuentas, rearticuldndola como
responsabilidad colectiva para asegurar que la escuela
sirva a la comunidad.

El proyecto de Escuela Ciudadana clarifica las
relaciones estratégicas entre el cambio educativo y el
proceso prolongado de transformacidn concreta de la
sociedad. Esto es un fundamento tedrico importante
para conceptualizar la reforma educacional y su rela-
cién con un proyecto social liberador mayor. Como
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fue establecido por Gandin y Apple, las escuelas en-
carnan las reformas que fortalecen la participacién
democrética, reconceptualizan el saber escolar en re-
lacién a las perspectivas vy las experiencias de los opri-
midos, y crean condiciones para que la gente pobre
y marginada se vea a si misma como personas con la
capacidad de dirigir la sociedad. Este marco es un lente
poderoso por el cual evaluar el potencial liberador de
los programas especificos de politica educacional.

El segundo ejemplo, es el proyecto Rethinking
Schools  (Replanteamiento de Escuelas) anclado
en la publicacion del mismo nombre, con sede en
Milwaukee (Estados Unidos), elaborada por especialis-
tas de educacion. Durante mds de veinte afios los edi-
tores de Rethinking Schools, en su mayorfa profesores,
han proporcionado un espacio a los educadores para
leer acerca del curriculo de justicia social en accidn, asf
como de asuntos educativos desde una perspectiva
antirracista critica. Los articulos sobre la ensefianza,
desde pre-escolar hasta secundaria, demuestran que
los profesores pueden desarrollar pedagogias criticas
que ayuden a los nifios a lidiar con temas relaciona-

UNESCQO, Niahm Burke.
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dos al racismo, sexismo, homofobia, desigualdad social,
destruccidon del medioambiente, globalizacidn, guerra,
militarismo, disciplina represiva, reduccion de la inver-
sién en la comunidad, y muchos otros. El poder de
esta publicacién consiste en que presenta los textos
de profesores reales que trabajan en contra de la co-
rriente en escuelas reales, que se desempefian bajo
restricciones ideoldgicas y materiales reales. Las aulas
que ellos describen proporcionan ejemplos que refle-
jan la educacién critica, antirracista y participativa. Ellos
hacen la posibilidad tangible, concretamente cuestio-
nando los discursos de inevitabilidad vy desautoriza-
cioén.

Eltercer ejemplo es la prac-
tica de los profesores de la libera-
cion culturalmente relevante de es-
tudiantes afroamericanos. Durante
los Ultimos diez a quince afios, un
conjunto importante de trabajos de
académicos afroamericanos (Delpit,
1988; 1992b; Foster, 1997; Irvine,
1991; King, 1991; Ladson-Billings,
1994, 2001), ha visibilizado las prac-
ticas de profesores que recurren a
las culturas de los estudiantes afro-
americanos para promover su com-
petencia académica y conciencia so-
ciopolitica. A partir de los estudios
de las prédcticas de estos profeso-
res y de la historia de la educacion
negra en los Estados Unidos, estos académicos han
construido un conjunto de teorfas, culturalmente rele-
vante y receptiva, sobre educacidn emancipatoria para
estudiantes afroamericanos. Recurriendo al marco de
referencia cultural de estos estudiantes, los profesores
en estos estudios, unen alfabetizacién e identidades
sociales de los alumnos. El éxito académico estd re-
lacionado con convertirse en una persona relevante
en la comunidad y estar orientado a la critica social de
asuntos comunitarios, como la falta de hogar, y asuntos
globales como la Guerra del Golfo. Los estudiantes
son animados a verse a si mismos como lideres inte-
lectuales afroamericanos. Estas teorfas se han hecho
un lugar en algunos programas docentes, en publica-
ciones académicas, y en los programas de conferencias
nacionales sobre educacién, y se han puesto de moda

“El éxito
académico esta
relacionado con

convertirse en una
persona relevante
en la comunidad
y estar orientado
a la critica social
de asuntos
comunitarios...”.

en las conversaciones entre investigadores educativos.
Sin embargo, la ensefianza todavia permanece en gran
parte daltdnica (por ej. sélo distinguiendo lo blanco)
y desconectada de la realidad sociopolitica y de las
experiencias psiquicas de los nifios de color;y la prac-
tica de la educacion para la liberacion para estudiantes
afroamericanos estd desconectada del discurso sobre
la educacion como un todo, incluso en el discurso cri-
tico. No obstante, estas prdcticas v la filosofia histdrica
que las sostiene, constituyen un poderoso discurso
contrahegemanico.

La educacidn en estas
aulas, descrita no sdélo como aca-
démica sino también como social,
cultural y politica, refuta directa-
mente las estrechas nociones neo-
liberales de educacidn orientadas
a mediciones estandarizadas y a
rendicidn de cuentas. En conjunto,
este discurso pedagdgico desafia
el programa de educacion-para-
el-trabajo que domina las discu-
siones sobre educacién y reforma
educacional, particularmente para
estudiantes de color con bajo
rendimiento. Esta es una praxis
que vuelve a conectar la equidad
(enmarcada como resultados de
pruebas estandarizadas en el dis-
curso dominante de la rendicidn
de cuentas) a sus raices en la liberacion, aunque lo-
calizada y funcionando a veces a puerta cerrada y en
espacios restringidos, como las Escuelas Ciudadanas
Brasilefias que trabajan para transformar la conciencia
del sujeto sobre su posicidn en la sociedad.

Cambio en educaciéon y movimientos
sociales

La historia de las reformas escolares durante
los Ultimos cincuenta afios que exigieron equidad y
justicia, también son una fuente de reflexién. Luchas
contra la segregacién, campafias de comunidades afro-
americanas y de otras para el control comunitario de
escuelas, cuestionamiento al curriculo eurocéntrico y
patriarcal, y demandas por educacién bilingle, educa-
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cidn igualitaria para nifios con discapacidades, y finan-
ciamiento igualitario para programas escolares para
mujeres; todos estos nacieron de, y fueron sostenidos
por, amplios movimientos de justicia social. Las de-
mandas educativas propuestas fueron expresiones
concretas de estos movimientos sociales y, al mismo
tiempo, ayudaron a construirlos y a ampliarlos. En
este momento, cuando la rendicién de cuentas se ha
convertido en un nuevo régimen de la verdad, la his-
toria de estos movimientos proporciona un importan-
te contra-discurso y una perspectiva diferente sobre
el papel de la participacién democrdtica vy el activismo
en la formacion de la agenda social. Aunque sdlo par-
cialmente exitosos en el logro de sus objetivos, estos
movimientos vincularon las reformas educacionales a
un cambio social mds amplio, desafiando las relacio-
nes de poder existentes. Esta relacién fue aprehendida
por los padres de los estudiantes afroamericanos en
Chicago en 1968, quienes convocaron a una conferen-
cia de educacién llamada “‘Judgement Day for Racism in
West Side Schools” (Dfa del Juicio Final para el Racismo
en las Escuelas del Lado Oeste) (Danns, 2002).

Este es un lenguaje que sefala la naturaleza
politica de la educacién. Su nicleo liberador desafia
un sistema que trata a la gente como un medio para
un fin. Hoy hay semillas de resistencia organizada en
las Escuelas Publicas de Chicago. En otofio de 2002,
doce profesores de la Escuela Secundaria Curie se re-
husaron a rendir el Examen Académico Estdndar de
Chicago (CASE); las acciones de “Los 12 de Curie” y
el apoyo que recibieron de otros docentes de toda
la ciudad llevaron al distrito a desechar la prueba.
La Cumbre Juvenil de Youth First (organizacién La
Juventud Primero), también en el otofio de 2002,y las
subsecuentes acciones publicas, han inyectado fuerza
a la voz de varios cientos de estudiantes secundarios
sobre las politicas escolares que afectan sus vidas. La
huelga de estudiantes secundarios contra la guerra de
Irag en marzo de 2003 demostrd su destacada con-
ciencia polftica.

Una oferta de evaluacién alternativa desarro-
llada por una coalicién de consejos escolares locales y
grupos de reforma escolar (Cumbre de LSC, 2000) ha
incorporado la posibilidad de debate en el entonces

DOCENCIA N°® 38  AGOSTO 2009

discurso hegemanico sobre las pruebas estandarizadas
en Chicago.

Los tres proyectos de educacién que des-
cribo aqui nacieron de movimientos sociales y de la
participacion de educadores en aquellos movimientos.
Los proyectos educativos basados en teorfas sociales
criticas y participacion democrdtica (especialmente de
aquellos que han sido los mds marginados) ayudan a
concretizar las visiones liberadoras de los movimien-
tos sociales. La educacion culturalmente relevante, cri-
tica y democrdtica, puede ayudar a desarrollar “nuevas
personas” y una nueva organizacion social para desa-
fiar el orden social existente. En el pasado reciente, los
llamados (incluso los mios, Lipman 1998) a vincular
el cambio educacional con la reconstruccién social
y econdmica han sido en gran parte retdricas en el
contexto de movimientos sociales fragmentados e in-
mdviles. Pero esto podrfa estar cambiando. A medida
que la globalizacidn divide cada vez mds el mundo en
un pequefio ndmero de paises y personas extrema-
damente acaudaladas en un lado vy literalmente miles
de millones de personas cada vez mds empobrecidas
y desplazadas en el otro, siembra a la vez las semillas
de su propia destruccién. Hay nuevas solidaridades
manifestadas en un movimiento mundial antigloba-
lizacion que quizds sean reflejadas mds agudamente
en los diversos movimientos sociales que organizan el
Foro Social Mundial de Puerto Alegre y su agenda de
“globalizacidon desde abajo’: justicia econdmica, social,
y cultural y la oposicién al neoliberalismo, la guerra, y
el militarismo (ver Coates, 2002). El verdadero rostro
del“milagro neoliberal” en paises en vias de desarrollo
estd siendo expuesto a través de la intensificada ex-
plotacidn de trabajadores, el desalojo de campesinos
y pequefios agricultores, la destruccion del medioam-
biente, el crecimiento de la deuda nacional, y la regu-
lacién por instituciones transnacionales de préstamo.
Los votantes en América Latina rechazan estas poli-
ticas en Brasil, Bolivia y Venezuela. Esto estd vinculado
a una masiva demostracién mundial de oposicidn a
la guerra de Estados Unidos e Inglaterra contra Irag.
Desde una perspectiva histdrica, el significado mundial
de estas fuerzas sociales en contra de la hegemonfa
global del capital transnacional y el militarismo estado-
unidense no deberfa ser subestimado.
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Los Docentes

frente al

entre la RQSiStenCia
via Adaptacion

Se presenta en este articulo los avances
obtenidos de una investigacion exploratoria en torno a
las representaciones que los docentes de una escuela
municipal de una comuna popular tienen acerca del
SIMCE y como éstas se hacen presentes en la toma de
decisiones acerca del curriculo. Se trata de un estudio
de caso, en el que se ha trabajado con un enfoque
cualitativo, fundamentalmente basado en entrevistas
en profundidad a los actores docentes. Desde ahi se
levantaron categorias de analisis que permitieron
comprender las representaciones de esos docentes en
torno al SIMCE, en el contexto de la cultura de la escuela
o ethos institucional, asi como en el marco del sistema
educativo, en su conjunto.
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Introduccion

El proceso de formacion
de los profesores de Educacién Bé-
sica en la Universidad Academia de
Humanismo Cristiano se realiza en
forma muy ligada a la préctica de
los estudiantes en las instituciones
escolares. De esta forma, ellos se
constituyen en observadores par-
ticipantes de los pro-
cesos educativos ins-
titucionales, lo que les
posibilita levantar co-
nocimiento acerca de
esa realidad vy discutir
en los Talleres de De-
sarrollo  Profesional
las problemdticas que
despiertan su interés.

Desde aproximada-
mente el afio 2000,
los registros revelan
una realidad preocu-
pante que se vive en
las escuelas respecto
al SIMCE. Ello nos ha
permitido conocer el
peso que dicha prue-
ba tiene en la organi-
zacién curricular de
las escuelas, de forma
tal que, con cierta re-
currencia, se despla-
zan horas de clases
de otras asignaturas para preparar
dicha prueba; a otras se les otorga
menos estatus v, finalmente, algunas
se orientan de forma instrumental
a la prueba. Asimismo, ha podido
observarse que se ejerce presion
sobre los estudiantes, ya sea para
que rindan adecuadamente la eva-
luacion o para que no se presenten
a darla. Por otra parte, se elaboran
juicios acerca de los cursos y de los
estudiantes, basados en sus logros

en el SIMCE, los que contribuyen
a la construccién de clasificaciones
y jerarquias respecto de ellos, te-
niendo como base una cierta re-
presentacion de un alumno tipo,
hacia cuya formacién se tiende. A
los alumnos que no responden a
esa categorizacion se los suele des-
plazar, descartar o negar.

Niveles de logro. SIMCE.

Con relacién  a lo
seflalado previamente, ha sido
posible encontrar investigaciones
en las cuales se muestra que el
SIMCE tiene repercusiones a nivel
curricular  (como la  disminucion
del peso horario de las asignaturas
correspondientes a las dreas de
conocimiento  no  consideradas
en el SIMCE), (MINEDUC,
2001) y a nivel de salud laboral
(Estrés que provoca esta prueba

estandarizada a los profesores),
(Valdivia, 2003). Sin embargo, y a
pesar de esta evidencia, no se han
encontrado estudios acerca de las
representaciones que tienen los
docentes, vinculables a los dmbitos
del curriculum, tanto explicito
como oculto.

En el supuesto de que los
fendmenos educativos no
pueden ser entendidos
fuera del marco social-
cultural en que estdn in-
sertos, en el cual se de-
sarrollan vy tienen lugar, y
que este marco compone
un todo mayor que les
da origen y sentido (Mac
Laren 1995), las decisio-
nes y acciones cotidianas
que se toman al interior
de los establecimientos
educacionales pueden ser
interpretadas como parte
de la cultura escolar. Para
tal efecto, conocer los
contenidos de las repre-
sentaciones sociales de
los actores acerca de la
educacién permite apre-
hender los significados y
sentidos otorgados por
ellos a sus acciones y po-
sibilita ver el conjunto de
normas, costumbres, creencias, len-
guajes vy simbolos que manifiestan
la estructura y el funcionamiento
de una institucidn, es decir; su curni-
culo oculto (Santos Guerra, 1994).

Por las razones anterior-
mente expuestas, un equipo de
académicos de la carrera decidié
introducirse en el tema de las re-
presentaciones que tienen los pro-
fesores de aula acerca del SIMCE vy
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cdmo desde allf significan su toma
de decisiones curriculares, sus pro-
pios logros y los de la escuela. Para
este estudio se decidié explorar el
tema en el contexto de una escue-
la en la que el SIMCE no es consi-
derado de gran importancia en sus
discursos explicitos pero, igualmen-
te, tensiona sus précticas cotidianas,
de acuerdo a la observacién par-
ticipante de nuestros estudiantes.
Pensamos que ello permitiria evi-
denciar de mejor manera las con-
tracciones y tensiones que se pro-
ducen en relacién a esta materia.

Se eligié una escuela municipa-
lizada ubicada en una comuna po-
pular, respecto de la cual tenfamos
algin conocimiento previo, como
resultado de nuestro contacto
con ella como centro de prdctica.
Se determind trabajar con dicha
escuela con la modalidad de estu-
dio de caso, entendiendo que, en
estricto sentido, el conocimiento
derivado sélo puede tener vali-
dez para ella; pero, en cuanto esta
escuela es similar a muchas otras,
no constituye un caso extraordina-
rio ni singular. De esta manera, se
entiende que las fronteras del co-
nocimiento generado desde este
estudio pueden ser relativamente
franqueables y aplicables a la com-
prension de otras.

Se entrevistd a cuatro
profesores de primero y segundo
ciclo bdsico, tomando en cuenta
que estuvieran  representados
los que llevan muchos afios en
la escuela, tanto como los mas
nuevos, pese a que la mayorfa de
los profesionales que trabajan allf
han permanecido durante mucho
tiempo en ella.
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Delimitar la escuela como
un caso nos permitid explorar en
la vinculacién que la aplicacion de
la prueba SIMCE tiene con el con-
junto de valores y normas del es-
tablecimiento, y buscar asf no sélo
en su curriculo explicito sino, espe-
cialmente, en el curriculum oculto,
como un lugar privilegiado en el
que fue posible descubrir los con-
tenidos de las representaciones so-
ciales a partir de las cuales operan
los actores. El abordaje de dichas
representaciones sociales posibilitd,
por tanto, entender la dindmica de
las interacciones vy aclarar los deter-
minantes de las prdcticas sociales,
pues la representacion, el discurso y
la prdctica se generan mutuamente.
A continuacién, se dard cuenta de
algunos de los hallazgos, exponien-
do algunas de las categorias de ana-
lisis del estudio.

Una escuela armoénica
y centrada en lo
pedagogico

Si se buscara una defini-
cién simple o sintética respecto
de esta institucion escolar, sobre
todo, tomando en cuenta lo ex-
presado por los actores docentes,
se podrfa decir que es una escuela
armonica y centrada en lo peda-
gdgico. Esta proporciona estabi-
lidad a sus funcionarios, quienes
trabajan a gusto, existe una buena
organizacién y distribucion del tra-
bajo v los problemas se resuelven
por la via de la conversacion vy el
buen sentido. En palabras de los
propios docentes:

“Esta escuela tiene una tra-
yectoria de 55 afios, se trabaja muy
bien porque hay una organizacién

bastante buena; siempre ha habido
una organizacién muy buena”.

La escuela se ubica en una
comuna popular de Santiago vy
hace poco cuenta con un nuevo
y amplio local, cosa que satisface
las expectativas de la comunidad
educativa. En la percepcion de los
docentes, tanto ellos como los
directivos se respetan y cada quien
se hace responsable de lo suyo. Los
jefes no son distantes, permanecen
largos afios en su cargo,no persiguen
a los profesores, ni pretenden
controlarlos. Los estudiantes y los
apoderados son respetuosos, segin
las percepciones de los profesores;
al compararlos con escuelas de la
misma comuna, sienten que ahf
estdn en el paraiso.

Dentro de los pobladores
de la comuna, la escuela estd bien
conceptuada; la Corporacion de
Educacion estd informada respecto
de cdmo se trabaja en ella y, en
ese sentido, la respeta. A juicio de
los docentes, tanto ellos como los
directivos se centran en el dominio
de lo pedagdgico, existiendo lazos
solidos de colaboracién.

Las cualidades que mds
se mencionan respecto de todo el
personal docente vy directivo es su
compromiso, la capacidad de tra-
bajar responsablemente, con au-
tonomfa, participando en equipos,
especialmente porque sienten que
son escuchados. Otra caracteristica
de estos docentes es su capacidad
para adaptarse a la realidad de los
educandos y de la comunidad, para
comprenderla, para comprometer-
se con ella y buscar formas especi-
ficas de ensefiar en ese medio.
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Predominio de una
vision de educacion
publica

Se observaen losdocentes
la presencia de una construccion
histdrica acerca de la misidn de
la escuela publica; que se abre a
todos los escolares, sin seleccion
ni discriminacion; que sabe ofrecer
un servicio a la comunidad
reconociendo sus particularidades
y adecudndose a las mismas. Una
escuela que abre sus puertas a
los apoderados, quienes pueden
ingresar a ella de manera bastante
libre. Una escuela que conoce a su
gente, pues ha ensefiado a padres
e hijos; que intenta trabajar en
forma contextualizada y desarrollar
aprendizajes de la mayor calidad
posible. En el sentido previamente
sefialado, los docentes relevan el
sentido de realidad con que deben
trabajar

Pero, no todo es miel so-
bre hojuelas... Justamente, en el
SIMCE se encuentra una buena
fuente de problemas y tensiones
que tiene implicancias no sélo en
la emocionalidad de los docentes
sino, ademds, en aspectos curri-
culares, y en la vision respecto de
aquello que constituye su tarea.

Vivir el SIMCE como
una urgencia ajena e
impuesta

Esta prueba estandarizada
es percibida por los docentes
como algo impuesto, ajeno a lo
que consideran que es su propia
mision educativa. Le otorgan cierto
valor relativo, en cuanto arroja

algunos resultados nacionales de
cierto interés. Sin embargo, en sus
representaciones, su utilidad se
delimitarfa mds a la esfera de las
autoridades del sistema educativo,
no siendo tan Util alos maestros nia
las escuelas de tipo popular. Es decir,
sirve para evaluar a los alumnos y
distinguir niveles de logro entre
una escuela y otra, pero no aporta
especialmente datos a las escuelas
para superarse a si mismas. Desde
donde ellos miran su propia gestion
del conocimiento, se trata de una

prueba mds, con un valor muy
relativo, a la que no debiera ddrsele
tanta relevancia, sobre todo,
cuando no hace distinciones entre
tipos de escuela, ambientes y tipos
de estudiantes que la rinden.

“El SIMCE se ve como algo
externo, no se ve como parte (de
la escuela)... en el proyecto de la
Escuela el dar el SIMCE (y obtener)
el mejor resultado no es como la nota
final; o sea, hay otras prioridades en
la escuela”.
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“Es una prueba que tie-
ne un conocimiento de primero a
cuarto y de quinto a octavo (res-
pecto de un) aprendizaje espera-
do... a fin de cuenta, es una eva-
luacién mds”.

“Yo lo encuentro como
medida bien, que estd bien. .. Porque
es una forma...;si el Gobierno quiere
evaluar el nivel de los alumnos, estd
bien”.

Los docentes sefialan, ca-
tegdricamente, que en esa escuela
no se trabaja para el SIMCE. Al res-
pecto, parecen hacer comparacio-
nes criticas en términos de lo que
ocurrirfa en otras escuelas. No tra-
bajar para el SIMCE se expresarfa,
en primer lugar, en el hecho de que
no se recorta el curriculo de nin-
gln ramo para abrir tiempo para
prepararlo. En segundo lugar, ellos
consideran que su tarea es muchi-
simo mds amplia y no se reduce a
ello, ni es sélo eso lo que persiguen
en términos de resultados.

De acuerdo a su vision, la
escuela cuenta con una trayecto-
ria en relacién al SIMCE que se ha
mantenido; no obtienen grandes
resultados, pero se sostienen en el
tiempo con muy pequefias diferen-
cias. Al respecto, hay dos posturas:
una es mas conformista y, otra, mds
critica, pues toma en consideracién
que la escuela atiende a la gente
que podria considerarse como la
mejor de la comuna y que, por lo
tanto, los resultados obtenidos, por
mds que se mantengan, no debie-
ran ser considerados aceptables.

Todos los docentes coin-
ciden en sefalar que a nivel insti-
tucional no existe una politica que
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privilegie un tratamiento del cu-
rriculo en funcién del SIMCE. Si el
SIMCE afecta al curriculo, de una u
otra forma en la escuela, se trata
de algo que ocurre mds bien en el
nivel de la gestidn del aula y como
responsabilidad de algunos de los
docentes que se ven enfrentados
con sus cursos al rendimiento de
la prueba.

Sin embargo, al mismo
tiempo, reconocen que el SIMCE
se ha instalado con su ldgica en
la escuela, a través de la presidn
de las autoridades y del hecho in-
evitable de que los docentes son
“evaluados” o percibidos como
buenos o malos a través del re-
sultado de sus alumnos en él. De
hecho, se sienten presionados por
lograr mejores puntajes, tensio-
nados, interrogados v, finalmente,
evaluados criticamente en cuanto
a la calidad de su quehacer peda-
gdgico.

“Presionados, es  una
presién porque la Corporacion o el
Ministerio piensan, poco menos, que
uno no pasa los contenidos, que uno
se farred el tiempo y, por ultimo, que
uno es la mala; entonces, uno se
siente presionada”.

Adaptarse al SIMCE
como un imperativo

Por lo mismo, en su
discurso reconocen la necesidad
de realizar ciertas adaptaciones en
lo que ellos consideran su mision.
De algin modo, se les impone
desde fuera de la escuela, vale decir;
desde las autoridades, los medios
de comunicacidon de masas, etc,

ese es un peso que cargan y deben
asumir. Es su propia autonomia en la
gestion la que empieza a depender
de los resultados del SIMCE o de
las interpretaciones que desde
ellos surgen, sobre todo en la visidn
de las autoridades comunales o
ministeriales. De esta forma, deben
responder a reguerimientos con
los cuales no se identifican; es mas,
los sienten distantes respecto de su
mision educativa.

“Yo pensaba antes que no
tenia que trabajar para el SIMCE; la
verdad es que, actualmente, tuve que
dar el SIMCE ahora y me propuse
trabgjar, que trabajdramos para el
SIMCE, porque es una presion que
viene de las entidades de arriba,
tal como deciamos, encasillan a la
Escuela y a uno como profesor...”.
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“A fin de cuenta, es una evaluacion
mds, pero ahora en mayo sabemos los
resultados; igual, hay que estar atento a los
diarios, porque es algo que nos compete.
Nos comparan con otras escuelas y nos
hacen agachar el mofio; o sea, después del
SIMCE hay que dar explicacién a medio
mundo, (que) porqué bajaste o subiste,
qué grafica, que no se qué, que no se
cudnto...”.

La presion proviene desde
un sistema jerarquicamente
estructurado, que se ve
obligado a actuar de esta
manera

Los docentes estiman que las
autoridades mds cercanas no proceden
por sf mismas al presionar, sino que a su
vez son presionadas por otras superiores.
Estas autoridades de la escuela podrian
entender la vision que los docentes
tienen respecto del SIMCE, o inclusive su
propia valoracién, al respecto. Pero, hay
un juego al que tienen que responder.
Hay una especie de pirdmide estructural
desde donde baja la necesidad de
presionar por resultados. En este sentido,
se podrfa hablar que unos Yy otros
entienden (docentes y autoridades de
la escuela) las dificultades implicitas
en la superacidn u optimizacidn de los
resultados, porque conocen la realidad
de la escuela, porque comprenden la
dificultad del aula, porque estdn ciertos
acerca de la responsabilidad con que
los docentes trabajan all. En cambio,
las autoridades de alto nivel, como
las ministeriales y comunales, indican
lineamientos a las escuelas sin tomar en
cuenta a los directivos ni al cuerpo de
profesores, negando asf la autonomfa de
la gestidn institucional y desvalorizando
el conocimiento que emana del trabajo
cotidiano.
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“Yo pienso que no es
manejado por la cabeza de arriba,
entidades  superiores que  van
indicando cosas por hacer; como
que no le dan autonomia real a la
escuela, no dejan hacer como antes a
los directivos, al cuerpo de profesores,
si no que van delineando cosas para
hacer”.

“Es una presién que viene
de las entidades de arriba, tal como
deciamos, y las escuelas van siendo
encasilladas, encasillan a la Escuela
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y a uno como profesor; lo encasillan
en un rubro”.

Los apoderados de la
escuela no atribuyen
valor al SIMCE

De acuerdo a las represen-
taciones de estos docentes, esta
necesidad de presionar a las es-
cuelas para que obtengan mejores
resultados no se corresponde con
lo que ocurre con los apoderados,
porque la jerarquizacién vy clasifi-
cacién de ellas, que se produce a
partir de la divulgacion de los resul-
tados, no opera en una poblacién
en la que no toman en cuenta los
datos SIMCE para seleccionar el
establecimiento al que asistirdn sus
hijos. Por el contrario, allf la gente
busca una escuela que le propor-
cione seguridad, donde sus profe-
sores hagan lo posible por apoyar
a los estudiantes, una escuela que
les produzca confianza en cuanto a
la responsabilidad de los docentes,
respecto a su entrega; es decir eli-
gen aquella donde ellos mismos o
sus conocidos estudiaron, o aque-
lla que se ha labrado una buena
imagen en la poblacidn, a través de
los afios. Los apoderados, en su jui-
cio, ni se enterarfan de los resulta-
dos del SIMCE, porque es algo que
resulta secundario para ellos.

“En esta escuela (los apo-
derados) lo perciben de la mejor
manera, como escuela municipal no
estdn pendientes del diario.... Es
buena, por la trayectoria de la escue-
la; el perfil histérico ha sido bueno.
El SIMCE no es el factor que (pesa)
cuando eliges a la escuela. Bueno,
la eligen porque ha estado aqui la
abuelita, el papd, toda la familia;

otra de las cosas: con los profesores
antiguos y nuevos, hay una cuestion
familiar. EI SIMCE es secundario para
ellos; va mds alld del SIMCE, porque
aqui no van a sacar a los nifios por-
que les va mal en el SIMCE, creen
que el resultado es accidental”.

Las contradicciones
entre la practica
instituida y las
representaciones
explicitas

A medida que se va pro-
fundizando en las conversaciones,
0 que se pasa desde un entrevis-
tado a otro, se puede advertir que
estos docentes viven contradiccio-
nes importantes. El estar inmersos
en un sistema que, quieran o no,
los obliga a realizar adaptaciones,
va produciendo en los docentes
modificaciones no sélo en sus
practicas, sino también en sus re-
presentaciones acerca de lo que es
correcto o incorrecto.

Al menos en uno de los
casos, esta adaptacion de sus pro-
pias convicciones se refleja en el
peso que, de forma casi implicita,
un docente les atribuye a unos y
otros ramos del curriculo. Sin em-
bargo, una vez que ha expresado
aquello, parece retroceder, como si
se asustara de sus propias palabras,
al introducir con ellas un quiebre
respecto de su propia vision profe-
sional; de esta forma, le quita peso
a lo que ha revelado, sefialando
categdricamente, luego, que todos
los ramos son importantes e, igual-
mente, aportadores. Otro docente
es mds pragmadtico, y de manera
explicita defiende una perspectiva
instrumental respecto de las aco-
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modaciones curriculares, sefialan-
do que es preciso realizarlas para
poder avanzar en torno a mejorar
los resultados, que es necesario
abrir espacios en algunos de los
subsectores para poder ‘“reforzar”
el SIMCE en ellos, articulando los
contenidos al efecto. Finalmente,
un tercero asegura que constituye
una prdctica legitima recortar en
algunos ramos el tiempo necesa-
rio para trabajar por mejorar los
resultados de los ramos mds rele-
vantes, desde el punto de vista de
la evaluacion, como matemdticas y
lenguaje. Veamos un par de frag-
mentos de este Ultimo discurso:

“Si el resultado no es
satisfactorio, se tiene que hacer; no
hay drama, porque, en el fondo, se
ve el bien comun; ademds, que se
supone que no es una artimafa tan
grave...”.

“Si, se hace porque ha dado
resultados; o sea, no es Vox populi, no
es que esté por escrito, pero se sabe

ya”.

Como es posible observar,
estos profesores han tenido que
compatibilizar lo que consideran su
propia tarea o rol en aquel contex-
to con la necesidad de adaptarse a
las exigencias respecto de los resul-
tados. Sin embargo, cierto nivel de
recorte del curriculo constituye una
practica no asumida abiertamente,
pero por todos conocida. En algu-
nos momentos toman conciencia
de ello, lo que choca con sus con-
cepciones mds profundas respecto
a su funcién educativa. Entiéndase la
operacién de “recortar el curriculo”
como la accién de quitar tiempo de
trabajo a un ramo para desarrollar
los contenidos de aquellos que son

evaluados en el SIMCE. Natural-
mente, esa accidn de recorte del
tiempo para el trabajo en el ramo
despojado supone, de algin modo,
una desvalorizacidon de él, una atri-
bucién de menor estatus, debido a
que no se le ha considerado dentro
de la medicién estandarizada. Por lo
tanto, se realiza un desplazamiento
curricular: algunos contenidos o, in-
clusive, disciplinas, son excluidos del
curriculo  efectivamente  trabajado
en las aulas.

La repercusion
emocional del SIMCE
en los profesores

La gama de sentimientos
experimentados por los profeso-
res con relacién al SIMCE es am-
plia y diversa. Esta prueba provo-
ca en estos profesionales no sélo
una gran diversidad y amplitud de
sentimientos, sino que, ademas,
ellos se presentan en forma po-
larizada. Hablan de estar presio-
nados, desmotivados, estresados,
tensionados, mal evaluados, me-
noscabados como profesionales;
también, sienten que han fallado,
o han llegado a cuestionarse, a
sentirse desconcertados. Porque
no saben qué mads hacer, ya que
piensan que hacen su mayor es-
fuerzo profesional para mejorar
sus resultados, que se atienen a
la realidad de los estudiantes, que
se proponen metas pertinentes,
que buscan estrategias de supe-
racién, sin obtener los objetivos
por ellos deseados. Sin embargo,
ninguno se siente en la situacion
real de fracaso, ni se desespera;
siguen considerando que vale la
pena esforzarse, pero no pueden
impedir el desconcierto o relativa

impotencia frente a una situacion
que, creen, no depende sdlo de
sus esfuerzos.

“Bueno, es medio desmoti-
vador para el profesor, porque real-
mente uno se esfuerza bastante
como para después no tener los lo-
gros que uno quisiera”,

Uno se estresa harto pen-
sando en que uno le entregd todos
los contenidos y, llegado el momento
de hacer el SIMCE, a los nifios no les
va tan bien como uno esperaba, y
eso es una presion que influye en la
salud animicamente”.

“Llegan los resultados y uno
anda tensa, muy tensa, porque es el
resultado de la escuela el que se estd
reflejando v, luego, al entregar los re-
sultados, si no son muy buenos, uno
se cuestiona”.

“En general, en cuanto al
SIMCE... Bueno, si, realmente he
visto que estamos mds presionados
que antes, porque nosotros Somos
evaluados segtin el resultado del SI-
MCE. Porque si al curso le va mal, el
profesor es el malo; no ven el lado
del nifio, que trae problemas ya del
hogar, de lo socioecondmico, sino
que el profesor es el que no supo
ensefiar”,

“Me he cuestionado en qué
fallé; porqué no resultaron las cosas
asi, tan adecuadamente como tenian
que haber sido, si los objetivos fue-
ron basados en su redlidad, si yo di
lo-mejor de mi tiempo, si yo trabajé
todas las cosas que habia que hacer,
si yo hice totalmente el programa
como estd estipulado; entonces, uno
entra a cuestionarse”.
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El apoyo de la
Corporacion de
Educacion Municipal es
discontinuo y genera
dependencia

Cuando de estrategias
para abordar el SIMCE se trata,
surgen muchas criticas. Los do-
centes dicen sentirse solos, al res-
pecto, porque consideran que el
abordaje de esta prueba es fun-
damentalmente individual, como
tantas otras tareas que ellos rea-
lizan. Ademds, piensan que es in-
coherente la exigencia de pedir
resultados a la escuela, en su con-
junto, en circunstancias que cada
docente debe resolver en forma
individual cémo trabajar

“Tener que luchar solo y
que, sin embargo, te pidan resultados
como escuela”.

Estos profesores no pien-
san que la Corporacién de Educa-
cidn no haga nada, ni que la escuela
no intente lo suyo. Lo que ocurre
es que no lo sienten suficiente.
Consideran que lo que hace la
Corporacién no constituye una es-
trategia continua, sino que se trata
de iniciativas fluctuantes o espord-
dicas que se reducen a enviar al-
gunas pruebas estandarizadas a las
escuelas, con las que se procede a
manera de ensayo del SIMCE.

“A veces no, a veces llegan,
pero ya pasé (las pruebas de ensayo
comunales llegan a la escuela en for-
ma retardada con relaciéon al trabajo
de aula); o sea, no me sirve, entonces
estamos a destiempo. ..y eso es lo que
hemos querido arreglar en el colegio”.
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Colegios adelantan preparacion
de la PSU a primero medio
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Desde tercero medio, pero intensivo
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Por otra parte, los docentes sien-
ten que las exigencias y el apoyo
escaso que les hace la Corporacién
le resta autonomia a la escuela; en
dicho sentido, afioran una autono-
mia de la gestién que habrfan teni-
do antes de la implantacién de las
pruebas estandarizadas. La vision
que ellos tienen de su proyecto
educativo, asi como la representa-
cién de su misién como educado-
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res,no coinciden con algunas de las
decisiones que se ven impelidos a
tomar, ni con la dependencia res-
pecto de decisiones centrales de
parte de las autoridades que les
restan protagonismo. El problema
central es que la Corporacidn de
Educacién no tomarfa en cuenta la
participacion de los docentes, dise-
flarfa la prueba sin su contribucion
y, de esta forma, ellos no sdlo se
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tienen que transformar en unos
simples aplicadores, sino que no se
consideran las secuencias de trata-
miento de los contenidos con que
se trabaja en las escuelas.

“Huy! Pero, es que viene
una prueba de SIMCE o un ensayo
SIMCE, que viene de la Corporacién,
lo hacen ellos pero, es que no han
invitado a los profesores de cuarto a
elaborar este instrumento (prueba
de ensayo comunal SIMCE); por lo
tanto, el profesor, que no sabia cémo
hacer un tipo de pregunta no la tra-
baja en su clase. ... entonces me
llega algo preparado de alld, con un
contenido que todavia no he pasado
y después dicen no, si no importa, si
este contenido lo ibamos a pasar a
fin de afio, pero lo vamos a lanzar
ahora... Perdemos tiempo, perde-
mos material, en vez de que nosotros
pudiéramos crear material, no hay
tiempo.

Por otra parte, uno de
los docentes, se aventura a pensar
que el no obtener los resultados
esperados por la Corporacién de
Educacién en la Prueba SIMCE po-
drfa constituir una amenaza para la
propia escuela, en términos de la
continuidad de su existencia.

“Pero, desde la Corpora-
cién, ellos no saben (cémo trabajan
en la escuela los docentes, cdmo
se organizan en torno a resulta-
dos), entonces, ellos exigen no mds

'iQue cémo es posible que bajemos!’

Y vienen y... ‘pero jpor qué bajaron
tanto? Yo tenia mds expectativas en
ustedes’; es el juego que se hace y,
ahora, con todos los cambios que ha

habido. Si empezamos a bajar, vamos
a desaparecer, por lo tanto, es una
desesperacién...”,

Las estrategias de la
propia escuela frente al
SIMCE

Cuando reflexionan acer
ca de las estrategias instituciona-
les para enfrentar esta situacion
de bajo rendimiento SIMCE, los
docentes consideran que no exis-
te una politica, al respecto y que,
ademds, no se ha hecho un trabajo
de equipo adecuado; es mds, uno
de los profesores critica aquello y
sefiala que ni siquiera se han pues-
to metas para lograrlo. Algunos
profesores dicen trabajar juntos
disefiando material educativo; ellos
comparten una formacién de post
grado en comun, de modo que
los enfoques sobre su disciplina y
sobre el SIMCE son bastante pa-
recidos Yy, ademds, estdn acostum-
brados al trabajo de equipo. Otra
docente sefiala tener que traba-
jar en forma solitaria, preparando
pruebas de ensayo del SIMCE, las
que aplica una vez al mes. Sin em-
bargo, siente que pierde energfas
y tiempo en tareas que debieran
hacer en equipo.

Los docentes dicen traba-
jar en las distintas asignaturas con-
siderando al SIMCE, a través de la
preparacion de materias en forma
comun, a partir del trabajo con las
Tics, a partir de la preparacion de
ftems de pruebas andlogos a los de
dicha prueba estandarizada. Ade-
mas, una de las maestras afirma que
la jefa de la Unidad Técnica Pedagd-

gica apoya a los docentes de aula
para trabajar en el SIMCE, sin espe-
cificar mayormente cémo; de modo
que parece tratarse mds bien de un
sentimiento al respecto.

Demandas de cambio
para el SIMCE: nota,
pruebas diferenciadas e
involucramiento de los
docentes

Desde el punto de vista pro-
positivo, se pueden observar distin-
tas demandas de cambio al SIMCE.

Algunos de los docentes le
piden mds coherencia al sistema
educativo y reclaman, tanto para
las pruebas de ensayo, como para
la rendicién de la prueba a nivel
nacional, una calificacién que incida
en los resultados escolares; porque
estiman que si la nota se ha instala-
do en el sistema, como uno de los
mecanismos que impulsa a los estu-
diantes a estudiar, la prueba SIMCE
deberfa llevar calificacion, en orden
a obtener buenos resultados.

“Yo digo, no puedo hacer ensayos del
SIMCE ssin nota; tengo que cdlificarla
aunque no vaya al libro, pero que él
vea que lleva una nota, y asf yo pue-
da trabgjar los errores; para eso ne-
cesito tiempo. Entonces, no pueden
llegar y mandar otro ensayo SIMCE,
porque se necesita organizar todo
para ellos, pues para los de cuarto se
trata de una presidn mayor que para
los de octavo, porque son mds pe-
quefios y, ademds, uno los involucra
afectivamente porque van a perma-
necer en la escuela. Entonces, saben
la importancia que tienen y si somos
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uno de los mejores colegios tenemos
que seguir siendo los mejores de los
mejores”.

“Si el Gobierno quiere
evaluar el nivel de los alumnos, estd
bien, pero lo malo es que deberia
ser con nota; encuentro que deberia
ser con nota, los alumnos pierden el
incentivo”.

“Se  enteran de los
resultados, ya saben lo que significa
el SIMCE, se les ha explicado; por lo
mismo, hay algunos que, por efemplo,
no rinden lo que tendrian que rendir
porque como es sin nota”.

La segunda demanda de
cambios para el SIMCE es bastante
compartida y plantea la necesidad
de establecer formas de evaluacién
diferenciadas.  Estos  docentes
consideran que el SIMCE deberfa
reflejar la diversidad de estudiantes
y dificultades de aprendizaje que
hay enlas escuelasy no establecerse
comparaciones inadecuadas; es
decir; se deberfa considerar todos
los factores que inciden en los
resultados, sobre todo cuando se
trabaja en un contexto poblacional
desfavorecido respecto a otros de
la misma ciudad.

“Si se da el SIMCE, debe-
ria ser una prueba para nifios con
aprendizaje lento, porque siempre
se nos estd pidiendo que hagamos
evaluaciones diferenciadas; pero, lle-
gado el SIMCE, se mete todo en la
misma prueba. No se toma en cuen-
ta, a nivel general, que el nifio sea
de Las Condes, Cerro Navia u otras
comunas, donde uno sabe que hay
grandes  problemas  emocionales,
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afectivos, sociales y que carecen de
muchas cosas. Los nifios, en otros la-
dos, tienen mayor preocupacion de
los padres, tienen una infraestructura
mucho mejor, tienen acceso a otras
cosas también que son importantes
para el desarrollo cognitivo”.

Finalmente, los docentes
estiman que es preciso tomarlos
en cuenta a ellos al disefiar la
prueba SIMCE o al planificar los
ensayos comunales; porque se
trata de un asunto profesional
que les concierne y porgue son
ellos los que trabajan en el aula.
La resignificacion del papel de los
profesores en el disefio de esta
prueba es una demanda que se
orienta tanto hacia el respeto por
su profesionalismo, como hacia
la ya referida autonomia de la
escuela.

“Yo lo primero que haria
seria involucrar a los profesores,
empaparlos a ellos con la técnica que
dice tener el SIMCE, explicdndoles
bien, y si hay cambios que hacer, que
los hiciéramos en conjunto, porque
soy yo quien estd en el aula, soy
yo la que veo los pormenores, las
deficiencias, soy la que tiene nifios
diversos. Pero la prueba es para
todos iguales, me dicen que tengo
que respetar las individualidades,
los ritmos y la prueba es para todos
igual. Entonces yo por ahi no estoy
de acuerdo, porque estoy frustrando
a los que tienen dificultades para
aprender, porque esos nunca van a
alcanzar; yo a ellos les tengo que dar
mds tiempo y a veces tienen que
irse a otro lado y estar dos o tres
horas aqui para que alcancen su

ritmo y el de todos los demds. Estoy
haciendo eso y sin embargo, yo lo
presiono con el SIMCE porque a mi
me estdn presionando, entonces yo
estoy violentando los derechos del
nifo”.

Conclusiones:

Sibien es posible distinguir
posturas mds aceptadoras de la
prueba estandarizada y posturas
algo mds criticas, la tendencia es
interpretar el SIMCE como una
instancia que lleva a los docentes
a centrarse en su preparacion,
e ingresar, de uno u otro modo,
a una especie de adiestramiento
de los alumnos al respecto. En el
propio lenguaje ocupado por los
profesores se denota un efecto
perverso que se ha instalado en
el sistema educativo; hablan de
“trabajar para el SIMCE”, o “no
hacerlo”, “desarrollar estrategias
para abordar el SIMCE", etc,
sustituyendo con esas expresiones
lo que realmente importa, y les
importa, que es que los estudiantes
de esa escuela puedan desarrollar
aprendizajes de calidad, en forma
efectiva. Es decir, una prueba que
se ha disefiado para evaluar los
resultados de aprendizaje de los
estudiantes deja de ser sélo un
instrumento para medirlos y pasa
a ser una meta hacia la que hay o
no que dirigirse.

El imperativo implicito de
obtener resultados cada vez mejo-
res en esta prueba estandarizada,
con respecto a escuelas vecinas u
homologables, lleva a que el siste-
ma educativo conciba a los docen-
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tes como funcionarios al servicio
de la instalacién de un curriculo
que resulta, intencionadamente
o0 no, homogeneizador, mds que
como profesionales de la educa-
cién que piensan y reflexionan
acerca de su realidad contextual,
pudiendo relevar algunos de sus

contenidos y objetivos. Se desdi-
buja, asf, la posibilidad de asumir su
misién educativa desde una pers-
pectiva cultural, desde sus repre-
sentaciones acerca de lo que es la
educacion, puesta en didlogo con
sus comunidades. Dichos docentes,
sin embargo, resisten hasta cierto

punto a la necesidad de dedicarse
a adiestrar a los estudiantes hacia
la prueba pero, en buena medida,
son doblegados a tener que adap-
tarse a este sistema de medicion
de resultados que, a la vez que los
controla, los evalla en cuanto a su
calidad como profesionales. En ese
sentido, los docentes de la escuela
estudiada se mueven en la tensién
por la realizacion de una formacion
que ellos consideran de calidad y
los parametros establecidos por el
sistema educativo, reforzados por
los efectos de la aplicacién de la
prueba.

La nocién de calidad, mal
o casi nada discutida, se instala con
su ldgica hegemdnica, desde una
verticalidad impuesta que no deja
lugar a la diversidad de opciones
respecto a los distintos proyectos
educativos, teniendo que centrarse
la mayorfa de las instituciones en los
mandatos curriculares y en la Iégica
de evaluacion de calidad impuesta.
Esta escuela, si bien no reestructura
explicitamente su curriculo a partir
de las necesidades de responder a
las exigencias del SIMCE, sf lo hace
en forma implicita, en cuanto ge-
nera pequefios ajustes curriculares
en el dia a dia, como producto de
la adaptacion de los maestros a la
|6gica instalada. Ellos no realizan
estas adecuaciones porque sientan
que necesitan situarse o posicio-
narse en el mercado ya que, al pa-
recer, dada la cultura y necesidades
de la poblacidn que atienden, no
lo requeririan; lo hacen, mds bien,
porque les va su imagen como
maestros y como escuela en ello,
porque desde el sistema educativo,
y en forma vertical, son juzgados y
presionados.
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Lo anteriormente sefiala-
do, es vivido como un conjunto de
presiones que tienen su efecto en
la emocionalidad de los maestros,
como Yya ha sido presentado, lle-
vandolos a una cierta situacion de
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La instalacidn de pruebas estandarizadas no
ha pasado desapercibida entre los actores educativos.
Desde las comunidades escolares y desde sus
organizaciones han surgido criticas y movilizaciones,
que han buscado sensibilizar y generar propuestas
afternativas. El rol de los sindicatos docentes ha sido
fundamental para frenar el avance de las pruebas
estandarizadas en diversos paises. En el caso de Ecuador
se ha intentado recientemente instalar pruebas de
este tipo como mecanismo esencial de evaluacidn
docente, ante lo cual los sindicatos se han movilizado
ampliamente. Por su parte, en México los movimientos
estudiantiles han buscado organizarse con los maestros
para enfrentarse a la prueba ENLACE y PISA, y contra
la selectividad universitaria. En Chile, destaca el llamado
a no rendir el SIMCE que hicieron durante el 2008
los padres y apoderados; mientras que en Los Angeles,
Estados Unidos, el boicot organizado por el sindicato
de docentes ha obligado a la administracidon educativa
del estado a iniciar este afio una discusion sobre las
pruebas estandarizadas de aprendizaje de los alumnos.

La neoliberalizacion y las pruebas
estandarizadas: el desmantelamiento
de la educacion publica

Los  diagndsticos  realizados  por las
organizaciones de actores escolares coinciden en un
elemento critico: la neoliberalizacion de la educacion,
proceso que, independientemente de los signos

I Fondo Monetario Internacional, Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econédmico, Banco Interamericano de Desarrollo y

Mundial
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politicos de los estados, se ha visto impuesto cada
vez con mas fuerza en los diferentes paises y donde
las pruebas estandarizadas son uno de sus principales
instrumentos de accién. En Ecuador, si bien existe
un gobierno que ha realizado importantes avances
constitucionales, mantiene, en palabras de Edgar Isch,
“rezagos de los programas neoliberales impulsados
con deuda externa (...). Esto hace que, a pesar de
poseer politicas educativas aprobadas en consulta
popular (plebiscito), no exista un plan nacional de
educacidn y que las acciones ministeriales sean
aisladas, muchas veces contradictorias y lejanas de una
idea de calidad educativa que sea clara y socialmente
aceptada”. Un aspecto comun a todos estos pafses,
es la promocién de politicas educativas que han
apuntado al desmantelamiento de la educaciéon publica,
impulsando la participacién de privados, en absoluta
coherencia con las perspectivas de los organismos
internacionales de comercio (FMI, OCDE, BID, BM").

En este contexto, las pruebas estandarizadas
juegan un rol estratégico, y se constituyen en un ele-
mento central de las politicas neoliberales y de las es-
trategias de financiamiento que favorecen preferente-
mente a la educacion privada. Para la United Teachers
de Los Angeles, en Estados Unidos, el programa Not
Child Left Behind (Que ningln nifio se quede atrds),
impuesto desde el gobierno anterior, conducido por
George Bush, promueve el condicionamiento del fi-
nanciamiento de las escuelas publicas a los resultados
que los alumnos/as tengan en las pruebas estanda-
rizadas de matemadticas y lenguaje. Esta |dgica de in-
centivos y presiones, similar al mecanismo que se estd
instalando en Chile, se fundamenta en una supuesta
intencion de reducir las brechas de resultados. Este
ataque a la educacién publica ha implicado que las
escuelas gasten sus escasos recursos en asesorfas ex-
ternas que comercian en estas dreas curriculares, para
“capacitar” a sus docentes. La amenaza del cierre o
privatizacion de las escuelas funciona como el castigo
a evitar: Mientras, la estudiante mexicana, Maria Ramos
agrega que “Las polfticas educativas de este modelo
son:la homologacidn, medicidn, estandarizacién, com-
petitividad, productividad y financiamiento basado en
la demanda educativa. Las pruebas estandarizadas son
los instrumentos que han permitido concretar y me-
dir la evolucidn de estas politicas”.

Banco
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En Chile, AMDEPA conecta el surgimiento de
las pruebas estandarizadas con la dictadura y su politi-

ca neoliberal concretada en la Ley Organica Constitu-
cional de Ensefianza (LOCE).

El contra-ataque a las pruebas

En los cuatro paises referidos se han instala-
do, o estdn en proceso de instalacidn, distintos tipos
de evaluaciéon estandarizada: nacionales e internacio-
nales, de profesores/as y de alumnos/as; y se han ge-
nerado estos movimientos opositores en relacién a la
aplicacién de una o mds de estas pruebas, dependien-
do del caso. En México, esencialmente ha existido una
fuerte resistencia de los estudiantes contra la prueba
internacional PISA y prueba ENLACE? en Chile, contra
el SIMCE, aunque se han visto crecientes criticas a la
Prueba de Seleccidn Universitaria; en Ecuador; ha ha-
bido fuertes manifestaciones contra las pruebas estan-
darizadas vinculadas a la Evaluacion Docente; mientras
en Los Angeles, la fuerza del sindicato se ha dirigido
contra las pruebas periddicas distritales. Las criticas de
los diferentes movimientos coinciden, con énfasis dis-
tintos, en que estas pruebas:

a) En cuanto a su rol en el sistema educativo:
son cdmplices de la segmentacién social que
dicen enfrentar; estan articuladas con la priva-
tizacion de la educacién publica; no ayudan a
las escuelas mas pobres, peor aun las castigan
y estigmatizan; participan de una ldgica de
mercado, incentivando la competencia.

b) En cuanto a la participacion de los profesores:
no consideran a los docentes de aula en la
formulacidon ni monitoreo de estos instru-
mentos.

¢) En cuanto a sus costos: significan un gasto ex-
cesivo, en relacidn al presupuesto destinado
a los apoyos concretos a las escuelas; tienden
a aumentar en numero, con lo cual suben los
presupuestos destinados a rendirlas.

d) En cuanto a su utilidad pedagdgica: no en-
tregan informacién clara ni transparente; se
imponen como la unica forma de evaluar las
escuelas; privilegian la memorizacién y prag-

matismo; omiten las diferencias pedagdgicas
de los estudiantes vy las necesidades de eva-
luaciones adaptadas a ellos; no contribuyen
a la mejora real de los aprendizajes; generan
una pérdida de horas pedagdgicas, las cuales
se invierten en capacitar para “pasar’ el test;
causan el abandono de asignaturas, en favor
de las evaluadas; no consideran, en general,
discusiones pedagdgicas de calidad a partir
de los resultados.

e) En cuanto a sus efectos sobre los actores es-
colares: sobre exigen y estresan a los docentes
y alumnos/as; responsabilizan individualmente a
profesores y alumnos acerca de los resuftados.

Es asi como estos movimientos han ganado
terreno vy visibilidad, realizando llamados concretos a
boicotear la aplicacion de estas pruebas estandarizadas.

2 La Evaluacién Nacional de Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) es una prueba del Sistema Educativo Nacional que se aplica a
planteles publicos y privados de México. Se miden conocimientos de primero a sexto de primaria, y de primero, segundo y tercero de secundaria,
en funcién de los planes o programas de estudios oficiales en las asignaturas de Espafiol, Matematicas y Formacién cay Etica. Ademds se aplica
a jovenes del dltimo afio de bachillerato de la Educacion Media Superior, el uso apropiado de la lengua —habilidad lectora- y las matemdticas
—habilidad matematica-. Fuente: http://www.enlace.sep.gob.mx/
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En Ecuador si bien se ha tendido a calificar de “cor-
porativista” al movimiento de docentes, se logré una
respuesta undnime de rechazo a este proceso estan-
darizador. En Los Angeles, el sindicato de docentes
convocd, a partir de enero de este afio, a un boicot,
llamando activamente a los profesores, a través de su
pdgina en Internet’, a presentar ideas para fortalecer
la movilizacién, logrando detener la prueba y reunirse
con la entidad educativa administradora para corregir
el proceso. El caso chileno recién comienza a articu-
larse desde el afio pasado, cuando la organizacién de
padres y apoderados hace un llamado publico a no
rendir ninguna de las pruebas SIMCE, lo cual tuvo una
baja adhesion, debido a las amenazas que se lanzaron

3 www.utla.net
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sobre las escuelas que no las rindieran. En México, los
estudiantes se han organizado en un Comité, que ha
hecho variadas declaraciones publicas contra las prue-
bas estandarizadas. Con distintos grados de convoca-
toria, todos estos movimientos buscan generar mayor
conciencia acerca de la aparente “bondad” o “neutrali-
dad” de estas pruebas.

Una evaluacion integral

Estos movimientos de actores educativos no
se oponen al ejercicio evaluativo, sino mds bien a la
|6gica en las cuales se ha insertado un tipo especi-
fico de evaluacién: la estandarizada. En este sentido,
se avanza hacia la identificacién de un factor clave en
el desarrollo de cualquier politica educativa: la partici-
pacion democrdtica de los actores. En el caso chileno,
los padres y apoderados sugieren abrir un debate na-
cional acerca de la evaluacidn educativa, donde se de-
fina cudles serfan las dimensiones curriculares que de-
berfa considerar; idea similar a la definicién que hace
el sindicato UNE, en palabras de Edgar Isch, el obje-
tivo de lograr una educacién emancipadora considera
el desarrollo de una evaluacién integral del sistema,
a realizar de manera colectiva y democritica. Julia
Washington defiende el protagonismo de la escuela,
sosteniendo que una evaluacién genuina es aquella
que logra articular curriculum, evaluacidn, instruccion
y organizacién al nivel de la escuela.

En términos de gestidon de los sistemas de
evaluacion se defiende la opcién de entregar su con-
duccidén a docentes de aula, quienes asegurarfan la
pertinencia de los instrumentos, procesos y andlisis.

En base a esta participacion social y pedagdgi-
ca, se propone edificar un sistema de evaluacidn que
sea capaz de dar cuenta del proceso continuo de for-
macion, capacitacion, evaluacidn y retroalimentacion.
Claramente se pretende resituar la subordinacién de
la evaluacidn respecto a la educacién, destacando el
cardcter formativo que logre integrar aspectos for-
males e informales de los procesos educativos. Edgar
Isch sentencia que el concepto de calidad se pone en
juego en su historicidad y criticidad, donde “la mejor
educacidn es la que contribuye a la emancipacion del
individuo y del pais”.
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A unos seis kildmetros del balneario de
Cartagena, nos encontramos con la Escuela Bésica
G-497, ubicada en la localidad rural de Lo Zdrate.
Llegamos alli invitados de manera entusiasta por la
comunidad local que rendirfa, en una fria mafana de
julio, un emocionado homenaje a quien desde hace
veinticinco afios ejerce como profesor y director de
la escuelita: Juan Manuel Rojas. No todos los dias
nuestras profesoras y profesores son reconocidos por
su labor, al contrario, se los ataca permanentemente,
por lo que resulta especialmente hermoso presenciar
a una comunidad que se organiza, con meses de
anticipacion, para homenajear la labor pedagdgica de
un maestro.

La escuela se ubica en la Unica calle de este
pequefio pueblo. Cruzando el camino de tierra,
se suben unos cuantos escalones y se entra en el
territorio del establecimiento. Un mural escenifica la
escuela y sus alrededores, predominando los verdes,
azules, cerros y animales. Nos saludan las atareadas
apoderadas, que esperan la llegada del homenajeado.
En una pequefia sala del fondo, los alumnos y alumnas
ensayan la cancién que momentos después entonaran
como regalo a su maestro. Las familias de la comunidad
de Lo Zdrate comienzan a llegar, los ex alumnos, ya
adultos, traen a sus pequefios bebés, y todos llenos
de sonrisas pintan el marco de la Unica sala de esta
escuela multigrado.
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La relacion del profesor con la comunidad
es crucial, y mas adn cuando se trata de un pequefio
pueblo. Juan Manuel recuerda cdmo, literalmente, se
fundié con los vecinos para levantar la escuela: “Yo
llegué el 4 de marzo de 1985, un dia después del
terremoto de ese afio. La escuela estaba en el piso.
Uno, como profesor, en general conoce primero
a sus alumnos; en mi caso, yo conoci primero a la
comunidad. Trabajamos dos meses en labores de
reconstruccién, encuestando y entregando viveres'.
Esta imbricacidn define un espiritu caracteristico, Juan
Manuel afirma:““una escuela abierta real no es aquella
que simplemente abre sus puertas, sino aquella que
trabaja con la comunidad, es asf como tenemos una de
las pocas bibliotecas publicas que funcionan en zonas
rurales, y donde la junta de vecinos se organizd para
que tuviésemos la cancha para los nifios".

Desde 1979,afio de su fundacién, esta escuela
ha sido unidocente, y sélo a partir de este afio hay una
profesora mds. En la escuelita, sus alumnos y alumnas
nos muestran su Unica sala de clases, donde funcionan
los seis niveles que se imparten. Carmen -Yoyita, como
le gusta que la llamen-, alumna de sexto afo, destaca
el ambiente que el profesor Rojas crea en el aula: “las
clases son entretenidas, nos cuenta historias, jugamos,
hacemos paseos. Acd es mds tranquilo, mas sano. Nos
relacionamos mds, porque nos trata como si fuéramos
sus hijos. Tenemos una linda atmdsfera, uno conoce
realmente a las compafieras. Ademds cuidamos a los
mds chicos”. Luego, ella nos indica cdmo se organiza
la sala de clases, y cdmo cada pizarrdn mavil se instala
para separar los ambientes de aprendizaje. Si bien
es complejo establecer estrategias para los alumnos
en una escuela multigrado, Juan Manuel sostiene que
con sus 30 alumnos se logra realizar una pedagogfa
personalizada, donde es fundamental la cooperacion,
el trabajo en equipo, Y la interaccidon con los materiales.
Esto, agrega, “'es impensable si se tuviera 45 alumnos,
como sucede en muchas escuelas”. La organizacion
del aula multigrado se habia visto, segin Juan Manuel,
favorecida por las disposiciones que la Reforma
Educativa habfa promovido, relativas a la estructuracién
de niveles bdsicos, que reunian objetivos de dos afios, y
por lo tanto, permitfan trabajar con nifios de distintos
cursos. No obstante, las actuales modificaciones
alteran este funcionamiento, y han definido objetivos
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a lograr para cada curso, lo cual implica desarmar las
estrategias establecidas. Asf, Juan Manuel relata que
“los programas de estudio pasan a ser por curso, ahf
se complica, porque si uno tenfa antes niveles para
organizar el aula, ahora se tiene un aula con seis cursos
diferentes...".

Este aspecto no es el Unico que Juan Manuel
identifica como problemdtico. Reconoce que las
escuelas rurales tuvieron, en la génesis de la Reforma
Educativa, un lugar relevante, instaldndose iniciativas
valiosas como los microcentros que, desde 1992,
han tenido como objetivo superar el aislamiento
profesional de los profesores que trabajan en escuelas
uni, bi y tridocentes'. Sin embargo, otras iniciativas
se han perdido en el camino. De hecho, justamente
aquellas vinculadas a innovaciones en las formas de
evaluacién se abandonaron, Juan Manuel nos cuenta:
“Hubo un decreto de evaluacién especial para las
escuelas multigrado, pero se derogd, era muy bueno
porque permitfa realizar una evaluacion cualitativa, muy
parecida a pdrvulos, que iba mds alld de la calificacion
numeérica. Se fijaba la atencién en evaluar la calidad
de los aprendizajes”. Tampoco estas escuelas cuentan
sistemdticamente con resultados vdlidos del SIMCE,
llevdndose a cabo procesos sin sentido: “Nuestros
cursos son bajos, de cuatro o cinco nifios, ellos dan la
prueba, pero el informe SIMCE sdlo llega cuando hay
mas de seis alumnos’.

En contracorriente a los procesos de
estandarizacion de aprendizajes, esta escuela busca
desarrollar una identidad local. El profesor de musica e
investigador de Cartagena Jorge Venegas, colaborador
en talleres de esta escuela, destaca esta misidn: “aquf
tenemos un rescate de la identidad y del patrimonio de
la zona,y en los talleres que se realizan con los nifios se
considera esta historia, donde ellos son investigadores
de su pueblo, entrevistan a sus familiares, a los mds
viejos, reuniendo las historias y leyendas. Sucede que
en el contexto rural muchos nifios viajan a la ciudad
sin identidad, y se ven apocados porque vienen del
campo... pero en este proyecto, que lleva afios,
el niflo crece con orgullo de pertenecer a un lugar
determinado, y presentan su trabajo en otros liceos.
Son embajadores de la comunidad’.

| Para ello se rednen periédicamente con la finalidad de

Esta mirada local es estratégica, y no abandona la
necesaria vinculacion de los nifios y nifias con un
mundo que se extiende mds alld de esta comunidad de
420 habitantes. Juan Manuel argumenta que: “Cuando
se habla de aprendizajes significativos, nosotros lo
aplicamos desde hace mucho tiempo en las escuelas
rurales, ya que si consideramos los conocimientos
que traen los alumnos, sin descalificarlos, tenemos
mayores posibilidades de lograr aprendizajes, que en
otras circunstancias no podrfamos lograr. Es desde allf
que nos proyectamos hacia aprendizajes mds globales,
porque si nos queddramos sdlo en lo local, caeriamos
en un folclorismo”.

Los objetivos de esta escuelita no se mueven
por los resultados en las mediciones, sino por
principios mds trascendentes. El presidente del Centro
de Apoderados afirma: “en esta escuela se destaca la
transmisién de valores, donde nuestros hijos avanzan
con certeza, para ser un hombre y una mujer de bien.
Sabemos que nuestros hijos estdn en buenas manos”.
Es quizds este dltimo aspecto el que nos conmueve
mas. El reconocimiento del rol docente, de sus
sacrificios y postergaciones es lo que esta comunidad
ha “medido”, ha sabido identificar la calidad que se
juega en este espacio intermedio entre el profesor y
la persona. Juan Manuel culmina sefialando: “En esta
escuela se destaca la calidad humana, nos mueve cada
dia el amor por los nifios, por ser mejores, y por el
conocimiento”.

ytercambiar experiencias p(xmgégwc,a; formular [)\'()/(1(,10‘: ae H’W()JO!&IHHCTH() educativo,

disefiar practicas curriculares relacionadas con las necesidades de aprendizaje de sus alumnos y recibir apoyo técnico de parte de los supervisores

del Ministerio.
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Los bafses del Reino Unido tienen gran tradicion en lo que respecta o rendicion de cuentas y
pruebas estandarizadas externas, similares al Sirmce que se realiza en Chile, Sin embargo, en las
Uliirnas décadas ha surgido una corriente crfiica de académicos que se ha dedicado a investigar

las polfticas de evaluacion, sus probdsitos e imbactos, £l Assessment Reform Group (ARG), que
retine a investigadores de distintas universidades de Gran Bretafia, ya ha publicado variados
trabdjos en que da cuenta de las consecuencias negativas de las pruebas estandarizadas
externds, Esta corriente de bensamiento ha tormado fuerza y los cambios de mentalidad se
estdn comenzando d notar en las polfiicas educaciom/#; brjtc]nim;', donde ya se han eliminado
definitivamente algunas bruebas y en otros casos se hd traspasado Ja responsabilidad de su
aplicacion a los profesores,

El presenie articulo del Assessment Reforn fro:p revisa las caracierfsticas que debieran

er las pruebas sumativas, y los broblemas de que éstas sean realizadas y utilizadas en forma
exierna, Plantean corno solucion el que vayan wmb reemblazadas por evaluaciones surnatiyas
redlizadas por los bropios brofesores de aqula, v que estén en armonia con los procedimienios
de evaluacion formativa, Conscientes de que esta modalidad tendria pro y contras, bresentan

un conjunio de condiciones que debjeran acornbafiar el broceso, enire las cuales se encuentran;

ofrecer oporiunidades de desarrollo profesional en torno o procedimi@mo; que dseguren
confiabilidad e la eyaluacion; criterios claros de niveles de brogreso; un sisterna de arbjtraje o
moderacion de los juicios de los profesores en contextos de colaboracion profesional; contar con
un banco de taregs; tiernpo bara el logro de comnbetencias en esia drea; y tierrbo bard Hrobar y
evaluar nueyas brdcticas evaluatiyas,

Z

L
'_
Z
|
)
O
@)
Z
O
o)
i
S
o
a




L]

PROFESION DOCENTE

66

Introduccion

La evaluacion es utilizada de muchas formas
en la educacién. Por ejemplo, actualmente se valora
SU USO como apoyo para la ensefianza y el aprendi-
zaje, llegando a definirla como la evaluacién para el
aprendizaje o evaluacién formativa. En este trabajo, sin
embargo, nos focalizamos en la evaluacién del apren-
dizaje, o la evaluacion sumativa usada para resumir lo
que los alumnos saben o pueden hacer en determina-
das etapas y poder asi emitir informes acerca de sus
logros y progreso.

Desde el afio 2002 se ha notado en las de-
claraciones de politica evaluativa del Reino Unido,
una buena disposicién para considerar alternativas a
la utilizacidn de pruebas externas de evaluacién su-
mativa que miden el desempefio de los alumnos. Por
ejemplo, la tendencia hacia a otorgar a los profesores
y profesoras un papel mds central y profesional en la
evaluacién sumativa se evidencia tanto en la polftica
de Inglaterra, otorgdndoles en el 2005 mds respon-
sabilidad a los profesores en las evaluaciones de sus
alumnos de siete afos?, como también en las reformas
que se estan implementando en Gales, Escocia e Irlan-
da del Norte.

En Gales, desde el 2002 ya no se evalla a los
nifos de siete afios y en el 2004 la Asamblea de Gales
anuncié que se acabarian las pruebas nacionales para
nifios de Il y 14 afios. En Escocia, los profesores y
profesoras tienen acceso a un banco electrdnico con
tareas de evaluacion que pueden usar para evaluar a
sus alumnos, y el gobierno ya no registra los resultados
de las pruebas en forma centralizada. En Irlanda del
Norte se propone acabar con las Etapas Claves (Key
stages®) y con el examen nacional conocido como

[+ (Transfer Test) e introducir en lugar de esto,
la confecciéon de un Perfil de Alumno basado en la
evaluacion del profesor. El perfil les proporcionard
informacidn a los padres sobre el progreso y el logro de

sus nifios y también les informard sobre las decisiones
cruciales que son parte del sistema educacional, como
es la transicion a escuelas post-primarias (educacién
secundaria de sexto a noveno grado),y las opciones de
escuela ofrecidas en la Etapa Clave 3 (I [-14 afios).

Con el anuncio de la reforma del 2005, el
entonces ministro de educacidn de Inglaterra, Stephen
Twigg, sefialé que, “estamos poniendo toda nuestra
fe en los profesores”. También dijo que los ensayos
realizados en 4.700 escuelas inglesas demostraron
que los profesores realizaban “sdlidas’ evaluaciones
de los nifios de siete afios, aunque aun los profesores
requieren el uso de pruebas como parte del proceso
de evaluacién sumativa. El jefe de la entidad encargada
de Evaluacion y Curriculo de Inglaterra también afirmé
“en este pais estamos mucho mds cerca que otros paises
con los que competimos de llegar a contar con una base
de evaluacién rigurosa redlizada por profesores, basada
en evidencia mucho mejor que la actual y recogida
en forma rutinaria y sistemdtica por los profesores de
nuestros nifios’"®. Pronosticé que las pruebas sumativas
externas para nifios de | | y 14 afios serdn finalmente
reemplazadas por evaluaciones supervisadas realizadas
por el profesor, pero que la transicién podria tomar 10
afos.El prevé que un dia se le permitird a los profesores
ingleses seleccionar las pruebas para sus alumnos de
un banco de tareas de evaluacién y pruebas y decidir
en qué momento deben ser aplicadas.

La apuesta de este documento, es que hay
razones fuertes, fundamentadas en evidencia, para
adelantar estos cambios y permitir que en un lapso
mds corto los profesores y profesoras tomen mayor
responsabilidad en la evaluacién sumativa.

La evaluacién sumativa realizada por los
profesores puede ser problemdtica, y ciertamente no
hay una férmula perfecta, pero en muchos aspectos
es superior a un sistema externo basado en pruebas
estandarizadas.

3 Nota de la edicién de Docencia: en el Reino Unido los exdmenes nacionales de evaluacién sumativa se aplican por edad y no por curso como
ocurre con el SIMCE en Chile

4 Las Key Stages o etapas claves son estadios del sistema educativo del Reino Unido y Gibraltar que establecen el conocimiento educativo
esperado de estudiantes en las diversas edades. Las etapas son las siguientes:

Etapa clave O: (3-5 afios de edad); Etapa clave 1:Afios | a2 (5-7 afios dc edad); Etapa clave 2:Aflos 3 a 6 (7-1 | afos de edad); Etapa clave 3:Afios 7
a9 (I1-14 afios de edad); Etapa da\ve 4:Afos 10a Il (14-16 afos de edad); Etapa clave 5:Afos [2a |3 (V 18 afios de edad). LQ etapas claves 0
y 5 no tienen definicién legal, se utilizan simplemente como indicadores para complementar las etapas claves definidas. (Nota de Docencia a partir
de Wikipedia). Para mayor informacién, visitar sitio oficial del curriculum nacional britdnico: http://curriculum.qca.org.uk/

5 Examen administrado a algunos estudiantes en su Ultimo afio de educacion primaria. Su nombre se debe a las edades del grupo objetivo: | 1-12
afios. Evallia capacidad de solucionar problemas usando el razonamiento verbal, matemdtico y no verbal, Este examen fue aplicado sdlo una vez
en toda Gran Bretafia, ahora sélo algunos paises lo utilizan. (Nota de Docencia a partir de Wikipedia)

6 Ken Boston, discurso en el lanzamiento del Informe Anual de QCA, Marzo de 2005. En http://www.qca.org.uk/251_12898.html

DOCENCIA N°® 38  AGOSTO 2009



EL ROL DE LOS PROFESORES EN LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Los argumentos presentados aqui tienen
su fuente en evidencia proporcionada por investi-
gaciones, algunas de las cuales se indican aqui' y en
otras publicaciones del Assessment Reform Group’.
Este documento comienza revisando algunos pros
y contras de usar la evaluacién con propdsitos su-
mativos y cudles son las acciones necesarias para
asegurar alta fiabilidad (combinacién de alta con-
fiabilidad y validez) de la informacién proporcio-
nada. Luego se examinan los problemas asociados
con los sistemas de evaluacién sumativa basados
en pruebas y exdmenes estandarizados y considera
el modo de asegurar que la informacion sumativa
se adecue a los diferentes usos que se le asigna.
El trabajo concluye presentando implicancias para
aquellos involucrados tanto en la politica como en
la implementacién de politicas educacionales.

Aungue aqui se usan los términos ‘alumnos’
y ‘escuelas’, los argumentos vy sus implicancias son
también importantes para los educandos en otras
instituciones educativas.

Utilizacion de la evaluacion
realizada por los profesores con
propositos sumativos: pros y
contras

Hay muchos objetivos diferentes de la
evaluacion del trabajo de los alumnos con miras
a sintetizar sus logros. Estos comprenden desde
contar con registros informales de progreso hasta
la certificacidn conferida por pruebas de alto poder
decisor® (ver el cuadro |) y ocurren en todos
los contextos a lo largo de todas las fases de la
educacidn, desde preescolar hasta el aprendizaje de
adultos. Las formas mediante las cuales la evaluacién
se implementa también varfan considerablemente.
Lo importante es poder asegurar que la forma como
se ejecuta proporcione la informacién adecuada
para su objetivo.

7 Particularmente en Gardner, ). (ed.) Assessment and Learning
(2006) Londres: Sage.

8 Nota de la edicion de Docencia: se refiere a pruebas como la de
Seleccién Universitaria (PSU) en Chile.

UNESCO, Martin Bobic.
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Recuadro |: Los propésitos de la evaluacion sumativa en los sistemas nacionales de evaluacion

Alumnos individuales:

- Usos internos de los establecimientos educacionales —con el fin de mantener registros e informar a
otros profesores, padres y alumnos sobre el progreso.

- Usos externos al establecimiento —certificados, seleccidn y requisitos legales.

Grupos de alumnos:

- Evaluaciéon —de los profesores/as, establecimientos educacionales y autoridades locales. Los tipos de
evidencia recogidos son determinados generalmente por las politicas nacionales y locales, mds que por

las escuelas individuales.

- Monitoreo —con el fin de poder comparar los logros promedios a nivel regional o del sistema. Los
procedimientos para esto también se determinan desde fuera del establecimiento educacional.

Hace tiempo ya que se propicia la utilizacién
de evaluaciones con propdsitos sumativos externos
realizada por profesores. El valor de este tipo de
estrategia se hace evidente al considerar cudles son
las caracteristicas que debiera tener una evaluacion
sumativa eficaz.

En comidn con la evaluacién con otros
propdsitos, la evaluacién sumativa deberfa tener las
siguientes caracteristicas:

Validez: la evaluacion debe cubrir todos los aspectos
del logro de los alumnos que sean relevantes para un
objetivo particular (y no otros).

Confiabilidad: debe ser disefiada de modo tal que los
usuarios puedan confiar en que los resultados son
exactos y consecuentes con su objetivo.

Impacto: no sdlo deberia medir el desempefio, sino
también tener consecuencias beneficiosas para la
ensefianza, el aprendizaje y la motivacion de los alumnos
para el aprendizaje. La evaluacidn generalmente tiene
un gran impacto en el curriculo y en la pedagogia,
por ello es esencial que cualquier efecto adverso sea
reducido al minimo.
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Viabilidad:os recursos requeridos para proporcionarla
-el tiempo de los profesores, practica y costos, y el
tiempo de aprendizaje de los alumnos- deberfan ser
proporcionales al valor de la informacion para sus
usuarios.

;Como cumple exitosamente la evaluacion sumativa
realizada por los profesores con estos cuatro criterios?
El recuadro siguiente evalla los pros y contras para
ello. Sin embargo, antes de exponer los puntos
conflictivos es importante tener claro el sentido
que le estamos dando a la evaluacién sumativa en
este trabajo. La siguiente definicidn, que emerge de
discusiones de profesores y otros profesionales de
la educacidén, circunscribe este tipo de evaluacién a
situaciones donde los profesores son quienes evaltan
a sus propios alumnos:

La evaluacién sumativa realizada por los
profesores es el proceso por el cual los docentes,
en forma planificada y sistemdtica, rednen
evidencias con el fin de inferir, sobre la base
de su juicio profesional, cudnto han aprendido
sus estudiantes y poder asi informar acerca de
sus logros en un momento preciso de la etapa
escolar.
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Recuadro 2: Los Pros y Contras de la evaluacion sumativa realizada por profesores

Pros

Validez

¢ Los profesores pueden evaluar una variedad mds am-
plia de resultados de logro y aprendizaje que las pruebas
formales y los exdmenes. La evaluacion realizada por los
profesores puede proporcionar informacién tanto sobre
procesos de aprendizaje como también de sus resultados.

* El verse libre de la ansiedad producida por las prue-
bas y por ensayos para las pruebas contribuye a que la
evaluacién realizada por los profesores proporcione una
indicacién mas vadlida del logro de los alumnos.

Contras

* La validez de la evaluacién realizada por los profe-
sores depende de las actividades y oportunidades de
aprendizaje que el trabajo escolar proporcione.

* Procedimientos burocréticos de supervisién o mo-
deracién para el aseguramiento de la calidad podrian
restringir el funcionamiento de la evaluacién sumativa,
haciendo que sdlo los enfoques “'seguros” y rutinarios
sean utilizados.

Confiabilidad

* Con una formacién y supervision o moderacién apro-
piada de la evaluacién realizada por los profesores, se
pueden alcanzar niveles satisfactorios de confiabilidad.

* Hay muchos ejemplos en otros paises y en la ense-
fianza superior de profesores que realizan evaluaciones
sumativas cruciales del desempefio de los alumnos.

Impacto

* Los profesores tienen mayor libertad de alcanzar metas
de aprendizaje apropiados para sus alumnos.

* Al reunir evidencias de los alumnos durante el trabajo
en el aula, los profesores/as pueden usar la informacion
tanto de manera formativa para apoyar el aprendizaje,
como también para propdsitos sumativos.

* Procedimientos de arbitraje proporcionan un valioso
desarrollo profesional a los profesores.

* Los alumnos pueden compartir el proceso a través de
la autoevaluacién vy sentir cémo progresan hacia el logro
de “las metas del aprendizaje”, a diferencia de las “metas
de desempefio”.

* La evaluacién realizada por los profesores a menu-
do es percibida como, vy en efecto puede ser, poco
confiable y parcial debido a los variados estdndares
aplicados.

* Algunas pruebas o actividades externas todavia
pueden ser necesarias para complementar los juicios
de los profesores.

* La confianza publica en el sistema puede ser re-
ducida debido a que la evaluacidn realizada por los
profesores es percibida como inferior a la de pruebas
externas, particularmente para los alumnos de los
cursos donde antes ocurrfan las evaluaciones estan-
darizadas.

Viabilidad

* Hay menos gasto a nivel escolar al reducir el nimero
de pruebas comerciales para ayudar a salir bien en las
pruebas estandarizadas, algo que en Inglaterra aumentd
dramidticamente cuando las pruebas nacionales fueron
introducidas y utilizadas para evaluar (juzgar) escuelas.

* Los profesores pueden dar mds tiempo a la ensefianza
que a la preparacion y correccién de pruebas.

* Para el caso de Inglaterra, significa un aumento del afio
escolar en a lo menos dos semanas por afio, ya que se
usan en trabajo en el aula en vez de en pruebas externas
para evaluar el progreso’.

¢ La responsabilidad de la evaluacién sumativa puede
aumentar la carga de trabajo para escuelas y profe-
sores.

* Los profesores pueden sentir que el proceso de
compartir el proceso de revisién de los juicios (arbi-
traje) con sus colegas requiere de mucho tiempo.

¢ La formacién en la interpretacion y uso de criterios
de evaluacidn es necesaria.

9 Ver el apéndice en gastos de la evaluacion en el Documento de Trabajo 3, en www.assessment-reform-group.org
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Mejorando la confiabilidad de la
evaluacion sumativa

Si bien hay investigaciones que hacen notar falencias
en las evaluaciones que realizan los profesores, éstas se refie-
ren a casos de profesores que no han sido preparados para la
evaluacién de aula sumativa. Otras investigacidnes'®, en cam-
bio, como también la experiencia de paises donde se utiliza la
evaluacién con objetivos sumativos externos, identifican cud-
les son las condiciones que afectan la confiabilidad de este
tipo de evaluacidn y lo que hay que hacer para mejorarla.

Los siguientes cinco puntos son el resultado de una
consulta realizada a personas con experiencia en la imple-
mentacidn de evaluacidn sumativa por profesores'' en el Rei-
no Unido, en Australia (Queensland) v en los Estados Unidos
(California). También se considerd la evaluacién realizada en
los centros educacionales o lugares de trabajo de los alumnos
que se preparan para el reconocimiento de sus habilidades en
los sistemas nacionales de acreditacién de competencias'?.

|. Los profesores deben contar con criterios claros
que describan los niveles de progreso para alcanzar
los logros esperados en variados aspectos; ideal-
mente, ellos debieran participar en la elaboracion
de estos criterios. Junto con proporcionar una base
comun para interpretar las evidencias, estos criterios
debieran también hacer explicitas qué oportunidades
de aprendizaje necesitan para lograrlos. Esto facilita a
los profesores el poder evaluar confiadamente a los
alumnos sobre la base del trabajo regular en aula.

2. Es necesario ofrecer oportunidades de desarrollo
profesional para que los profesores conozcan bien
los procedimientos que aseguran confiabilidad en la
evaluacion. La formacion debiera centrarse en los cri-
terios a ser aplicados y en las fuentes potenciales de
prejuicios que se indican en las investigaciones.

3. Un sistema de arbitraje'® (comparacién y discu-
sién) de los juicios de los profesores en contextos
de colaboracién profesional, es beneficioso tanto
para la ensefianza y aprendizaje como también para
la evaluacidn. En la medida en que el arbitraje afecta
la planificacion e implementacién de la evaluacidn,
y por consiguiente el grado en que los profesores

10 Sintetizado en Documento de Trabajo 2 (ASF, 2004), en www.assessment-reform-group.org

I'l' Ver reporte de seminario 2 y 3,y sintesis de los principales puntos en Documento de Trabajo |.

12 Ver reporte del seminario 5 y Documento de Trabajo 4.

I3 Se entiende por “arbitraje” el proceso por el cual otros pares revisan las evaluaciones y discuten los criterios con quienes las hicieron con el fin
de asegurar precision en los juicios sobre el trabajo de los alumnos (Nota de los editores de Docencia).
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comprenden las metas de aprendizaje vy los criterios
para evaluar su progreso, éste se convierte en algo mds
que en una mera funcién garantizadora de calidad.

4. El contar con un banco de tareas bien disefiadas,
que incluye criterios de correccion, puede ayudar
mucho a que los profesores y profesoras emitan jui-
cios acerca de los logros de sus alumnos. Las tareas
son actividades que realizan los alumnos y que estdn
dirigidas al logro de objetivos importantes como el
razonamiento critico y la aplicacidn de conocimien-
to en nuevas situaciones. En cuanto tareas de eva-
luacion, pueden ofrecer a los alumnos experiencias
de aprendizaje interesantes y relevantes. Por otra
parte, estas tareas no debieran dominar el proceso
de evaluacion vy ciertamente no debieran ser vistas
como actividades desconectadas de los juicios de los
profesores. Tampoco son prototipos que se cotejan
con los juicios de los docentes. Mds bien, constituyen
parte de la evidencia que los profesores pueden usar,
de ser necesario, con el fin de asegurar que todas las
metas planificadas sean objeto de evaluacién.
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5.En aquellas situaciones en que los profesores y los
usuarios de la evaluacion sumativa han tenido larga
historia de dependencia de pruebas externas estan-
darizadas, tomard tiempo el logro de competencia
en el uso de la evaluacién continua y la construccion
de confianza en los juicios de los profesores. Serd
importante, por tanto, que todos los implicados dis-
pongan del tiempo necesario para probar y evaluar
nuevas practicas y tener claridad acerca de los pro-
cedimientos vy las salvaguardias incorporadas para
proteger la confiabilidad.

La utilizacion de pruebas con propositos
sumativos: algunos problemas

Ciertamente la evaluacién realizada por los
profesores con propdsitos sumativos no estd exenta de
problemas, pero algunos de éstos ocurren en cualquier
procedimiento de evaluacidn sumativa, particularmente
cuando los resultados tienen consecuencias externas
criticas (pruebas estandarizadas nacionales o de seleccidn
universitaria). Sin embargo, la magnitud de estos problemas
debe sopesarse a la luz de los siguientes problemas que

presenta el uso de pruebas externas estandarizadas:
UNESCO, Martin Bobic.
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UNESCO, Niahm Burke

* No proporciona informacién acerca de todo
el rango de logros educativos que son nece-
sarios en un mundo de rdpido cambio social y
tecnoldgico y, por lo tanto, no fomenta el de-
sarrollo de estas habilidades. Por ejemplo, no
se incluyen las habilidades de razonamiento
de orden superior, la capacidad de adaptarse
a circunstancias cambiantes, la comprension
de cdmo aprender; y la capacidad de trabajar
y aprender tanto colaborativamente en gru-
pos como en forma independiente.

* Inhibe el desarrollo de la evaluacion for-
mativa (o evaluacién para el aprendizaje) la
que ha mostrado tener efecto en el nivel de
logros vy en la reduccién de la brecha entre
alumnos de alto y bajo rendimiento.

* Los datos que entrega suelen ser menos
confiables de lo que generalmente se piensa.
Por ejemplo se ha estimado que las pruebas
aplicadas para las Etapas Claves en Inglaterra
entregan niveles incorrectos para al menos
un tercio de los estudiantes al final de la Eta-
pa Clave 2 (KS2) y sobre el 40% al final de la
Etapa Clave 3 (KS3)".

4 William, D. (2001) Reliability, validity, and all that jazz. Education :
I5 Ver capitulo 7 en J. Gardner (ed.) (nota 1) J. Gardner & P Cow

16 Ver el ASF Working Paper 2 disponible en el sitio web w
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* La baja confiabilidad de las pruebas resulta
en decisiones incorrectas e injustas respec-
to a algunos alumnos, afectando su progreso
tanto dentro y entre escuelas”® y mds alld de
la escuela.

» No hay evidencia concreta para apoyar la afir-
macién que la evaluacion estandarizada mejore
los estdndares de logro.

* En algunos alumnos reduce la motivacion por
el aprendizaje.

* Impone condiciones estresantes a los alum-
nos, impidiendo que se desempefien de la me-
jor forma posible.

* Fomenta métodos de ensefianza que pro-
mueven aprendizajes vacios y superficiales en
vez de conocimientos conceptuales profun-
dos.

Ademds, los resultados de algunas pruebas
y exdmenes tienden a usarse para una variedad de
propdsitos, que no siempre son los mds apropiados.
Asl es demasiado simplista usar resultados individuales
de alumnos para propdsitos que van desde establecer
metas de aprendizaje hasta la elaboracién de
rankings. La informaciéon que se redne con un fin
no sirve necesariamente para otros, ni los métodos
utilizados para recoger evidencia sobre ciertos tipos
de aprendizaje son igualmente Utiles para otros. Las
consecuencias negativas de la evaluacion sumativa
podrfan minimizarse ddndole a los profesores un rol
mayor en la evaluacion individual de sus alumnos'®
y mediante el uso de distintas formas de evaluar y
monitorear el desempefio del profesor y la escuela,
algo a lo que nos referiremos mds adelante.

Antes de seguir, conviene que justifiquemos
la postura que sostiene que la mayorfa de las eva-
luaciones sumativas no miden resultados claves per-
tinentes a la educacién moderna y que tienen un
impacto negativo en los alumnos, en el curriculo, en
la ensefianza y en el uso de la evaluacién para ayudar
al aprendizaje.

13,29 (3) 17-21.
nan (2005) Assessment in Education 12 (2) 145-164.
assesment-reform-group.org
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;Qué es lo que se evalua?

La mayorfa de las evaluaciones sumativas -por
ejemplo la prueba nacional que rinden los alumnos
en Inglaterra a los | | y 4 afos- se realizan mediante
pruebas escritas de duracién limitada. Como ya se ha
dicho, este formato restringe el rango de resultados
de aprendizaje que pueden evaluarse, excluyendo
la- mayorfa de las habilidades comunicativas vy
cognitivas de orden superior, ¥ la capacidad para
aprender individual y colaborativamente. Las pruebas
estandarizadas promueven la ensefianza para la prueba
y la prdctica excesiva de ensayos. Hay investigaciones'”
que sostienen que se ensefia para “salir bien” en las
pruebas y no necesariamente para desarrollar las
habilidades que supuestamente se estdn evaluando.

Un estudio encargado por el Ministerio de
Educacion inglés concluyd que si bien preparar a los
nifios de Il afios para aprobar pruebas nacionales
probablemente mejora los resultados, esto no es ayuda
para el aprendizaje a largo plazo'®. Lo limitado de los
aprendizajes evaluados por las pruebas contrasta con
la amplia perspectiva de metas de aprendizaje que
refleja el decreto ministerial: Todos los Nifios Importan
(Every Child Matters)".

;Qué deberia evaluarse?

Es crucial que la evaluacién cubra el
aprendizaje que serd esencial para los jovenes que
vivirdn v trabajardn en un mundo globalizado y en
una sociedad que cambia rdpidamente. Los siguientes
son dos grupos de objetivos claves en cualquier drea
curricular:

* Aprendizaje con comprension;y
* Comprension del aprendizaje.

El primero se refiere al desarrollo de “‘grandes
ideas” -o conceptos que se pueden utilizar en distintos
contextos-,que permiten entender una amplia variedad
de fendmenos mediante la identificacion de los
vinculos esenciales que conectan distintas situaciones.
La simple memorizacién de hechos o un conjunto fijo
de procedimientos no ayuda a los jévenes a aplicar el

aprendizaje a una variedad de contextos. El segundo
grupo de objetivos estd relacionado con la toma de
conciencia respecto al proceso de aprendizaje. Es
ampliamente reconocido que los “estudiantes no
pueden aprender en la escuela todo lo que necesitardn
saber en la vida adulta”?. La escuela, por lo tanto, debe
proporcionar las habilidades, la comprensidn y el deseo
de aprender que son necesarios para una larga vida
de aprendizaje. Dado que lo que se evalda influye en
qué se ensefia y en cdmo se ensefia, debemos prestar
atencion critica a lo que se evalda. Si lo que queremos
lograr no aparece incluido, entonces necesitamos
métodos alternativos de evaluacion.

El'impacto en alumnos, profesores y ensefianza

Como yafue enfatizado,los actuales regimenes
de pruebas estandarizadas tienen consecuencias
considerables sobre la motivacidn de los alumnos y
sus experiencias de aprendizaje. Las investigaciones?'
indican que:

* Se puede llegar a valorar mds el desempefio en
pruebas estandarizadas que lo que realmente se ha
aprendido;

* las pruebas estandarizadas pueden reducir la
autoestima de los alumnos de menor rendimiento y

|7 Ver el resumen en “Testing, Motivation and Learning” en www.assesment-reform-group.org
I8 http://www.dfes.gov.uk/research/programmeofresearch/projectinformation.cfm?projectld=14390&type=5&resultspage=2 |

19 DfES, 2004 ver www.everychildmatters.gov.uk

20 OECD (1999) Measuring Student Knowledge and Skills. OECD Programme for International Student Assessment (PISA). Parfs: OECD, p9.
21| Ver Testing, Motivation and Learning (2002), disponible en www.assesment-reform-group.org
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UNESCO, Niahm Burke.

22 ARG (2002) Assessment for Learning: 10 Principles, disponible en w
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pueden hacer mds dificil el convencerlos que pueden
tener éxito en otras tareas;

* El fracaso constante en los ensayos para las pruebas
desmoraliza a algunos alumnos y aumenta la brecha
entre los alumnos de alto y bajo rendimiento;

* La ansiedad producida por las pruebas afecta mds a
las nifias que a los nifios;

* Los métodos de ensefianza pueden restringirse a lo
que se necesita para aprobar las pruebas (ej. abandono
del trabajo préctico).

Estos efectos negativos pueden operar tanto
directamente enlapreparacién de alumnos para pruebas
estandarizadas, como indirectamente al propiciar en los
docentes el uso de un modelo de evaluacién pobre
durante todos los afios de escolaridad.

Evaluacién para el Aprendizaje

También es probable que se pierdan las
oportunidades para usar la evaluacién como apoyo
para el aprendizaje (y reducir asf la brecha entre los
estudiantes de bajo y alto rendimiento). Pero peor
aun puede ser el efecto deformador sobre lo que
entendemos como Evaluacién para el Aprendizaje:

La busqueda e interpretacion de evidencias que
permita a los alumnos y profesores decidir cudl es el estado
actual de aprendizaje de los estudiantes, hacia ddnde
necesitan ir y cudl es la mejor manera de llegar ahi*’.

Aungue en muchas escuelas dalaimpresion que
estan implementando la Evaluacién para el Aprendizdje,
estonoesasipuesno existen lascondiciones pedagdgicas
necesarias para ello. Esto sucede, por ejemplo, cuando
los profesores se ven restringidos en su trabajo por
las demandas de las pruebas externas sobre las cuales
no tienen ningdn control. Esto limita la posibilidad de
darles a los alumnos un papel mayor en la direccion de
su aprendizaje que les permita desarrollar su capacidad
de seguir aprendiendo durante toda la vida, como lo
requiere la Evaluacién para el Aprendizaje. Las pruebas
estandarizadas determinan el tipo de evaluacidn que se
realiza en las aulas (ver recuadro 3).

assesment-reform group.org
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Recuadro 3: Cémo las pruebas nacionales han desplazado a la evaluacion para el aprendizaje

Un estudio longitudinal del proyecto PACE? realizado en escuelas primarias en Inglaterra siguié a un grupo de
alumnos durante ocho afios, comenzando justo antes de la introduccidn de pruebas nacionales para alumnos
de siete afios. El estudio observé que después de la introduccion de pruebas externas, la evaluacion en el aula
de los profesores se hizo mds sumativa. Antes de la introduccion de estas pruebas, los alumnos sentfan que la
evaluacion realizada por sus profesores los ayudaba a aprender; pero mds tarde notaron que sus profesores se
concentraban cada vez mds en los resultados de desempefio que en los procesos de aprendizaje. Los mismos
alumnos comenzaron a adoptar criterios sumativos al comentar su trabajo.

Evaluacion sumativa que cumple su
proposito

Reconciliando la evaluacion sumativa y formativa

Dado que el impacto negativo de las pruebas
estandarizadas sobre la evaluacién para el aprendizaje
es una de las principales razones por las cuales estamos
proponiendo un mayor uso de la evaluacion realizada
por los profesores, es importante considerar cémo
reconciliar los dos tipos de evaluacion.

Son innumerables los acontecimientos en el
aula que permiten a los profesores reunir informacion
sobre los alumnos mediante la observacidn, la
interrogacién, las discusiones informales y la revision
de trabajos escritos. En la evaluacidon formativa esta
informacién puede ser utilizada inmediatamente para
ayudar a los alumnos o puede ser almacenada con el
fin de planificar futuras oportunidades de aprendizaje.
Con todo, la informacidn que se recoge de esta
manera a menudo es no concluyente y puede ser
contradictoria, ya que lo que los alumnos son capaces
de hacer es influido por el contexto particular. Si bien
esto es problemdtico para la evaluacién sumativa,
es Util cuando se tienen propdsitos formativos. Por
tanto, si se quiere atender a los dos propdsitos hay
que distinguir entre evidencia e interpretacion de la
evidencia.

En el caso de la evaluacion formativa la
evidencia es interpretada a la luz de cémo progresa el
alumno o alumna en relacién a determinados objetivos

de un plan de trabajo. Los siguientes pasos se deciden
de acuerdo a lo conseguido y a los problemas que
se han encontrado. La interpretacién se relaciona
con lo que hay que hacer para ayudar al avance en
el aprendizaje, y no para determinar el nivel o grado
alcanzado por el alumno/a. En el caso de la evaluacién
sumativa, se aplican criterios comunes y se resume
el logro en términos de niveles o calificaciones, que
deben significar lo mismo para todos los alumnos. Es
decir; si se quiere usar sumativamente la informacién
reunida previamente y utilizada formativamente, ésta
debe ser revisada a la luz de los criterios mds amplios
usados para definir niveles o calificaciones. Para ello
se puede considerar tal proceso de cambio durante
todo el perfodo que cubre la evaluacién sumativa
seleccionando, a partir de un rango amplio de trabajos
del alumno, la mejor evidencia que avale sus logros
durante ese perfodo.

Las evidencias de logro pueden ser utilizadas
tanto para apoyar el aprendizaje como para elaborar
informes, siempre y cuando la evaluacién sumativa no
sea un simple resumen de juicios formativos, sino que
una re-evaluacién a partir de los criterios mds amplios
requeridos por el informe. El registro regular de
calificaciones no es evaluaciéon formativa, sino que una
serie de “mini-evaluaciones sumativas”. Por supuesto,
es necesario tener alguna garantfa acerca de la calidad
del juicio sumativo. Mientras mds importancia se
otorgue al juicio sumativo, mds riguroso necesita ser el
aseguramiento de su calidad, ojald mediante arbitraje
entre escuelas o al interior del establecimiento
educacional.

23 Pollard, A, Triggs, P, Broadfoot, P, McNess, E. y Osborne, M. (2000) Lo que dicen los alumnos: cambiando las politicas y prdcticas en la educacion

primaria. Londres: Continuum.
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Todo lo que se haga para aumentar la con-
fiabilidad de la evaluacién sumativa con propdsitos
externos realizada por los profesores, inevitablemente
mejorard la evaluacién con propdsitos internos. Sin
embargo, para evitar que tenga un impacto negativo
sobre el uso formativo de la evaluacion es importante
que la evaluacidn sumativa interna no tenga una fre-
cuencia mayor que la necesaria para informar sobre
progreso y logros. Al evaluar a los alumnos frecuen-
temente en términos de niveles o notas se corre el
peligro de ofrecer una retroalimentacién predominan-
temente critica, que incentiva a los alumnos a compa-
rarse unos con otros. En tales circunstancias, los profe-
sores y alumnos tienden a prestarle poca atencion al
uso formativo de la evaluacion.

Evaluacién para la calificacion

La evaluacion opera en distintos niveles: el
individuo, la escuela, las autoridades locales y las nacio-
nales. El impacto de la evaluacién en cada nivel depen-
de del tipo de informacién considerada, los criterios
usados para evaluar la efectividad y la accién que sigue
a dicha evaluacién. Cuando la informacién proviene
de evaluaciones sumativas realizadas con otros pro-
pdsitos, puede no servir para el propdsito de la califi-
cacién. Algunas de las bien documentadas desventajas
sobre usar el porcentaje de alumnos que alcanza de-
terminados resultados como medio para evaluar a los
establecimientos, son las siguientes:

* Es poco probable que los resultados reflejen el ran-
go completo de logros educativos a los que aspira la
escuela y por los que se la deberfa responsabilizar;

* Se presta atencion desproporcionada a los alumnos
“limitrofes’’;

* Se fomenta un enfoque centrado en criterios estre-
chos necesarios para aprobar las pruebas y exdmenes.

La evaluacion es mejor si se califica sobre la
base de informacion referida a una variedad de logros
y de actividades de aprendizaje del alumno y si juzga a
la luz del contexto vy circunstancias de la escuela. Por lo
tanto, las escuelas deberfan proveer informacion sobre
el curriculo y métodos de ensefianza y aspectos rele-

vantes del contexto e historial de aprendizaje del es-
tudiante. Hay buenos ejemplos para esto en las gufas
de autoevaluacién escolar?,

Evaluacién para el monitoreo del sistema

En el contexto de la educacién, el monitoreo
sirve para verificar cambios en los niveles de logro del
alumno, en las ofertas educacionales o en la ensefian-
za. Por lo general, se asocia con el interés de verificar
si los “estandares” han subido, bajado, o permanecen
estables. Aunque la evidencia que se usa incluye los
logros del alumno, su objetivo es proporcionar infor-
macion para decisiones de politica y de la préctica, y
no para realizar juicios sobre alumnos individuales. A
nivel escolar el monitoreo se implementa mejor si se
asocia a la autoevaluacion, ya que ésta ofrece otra in-
formacidn que sirve para interpretar los datos resul-
tantes de la evaluacién de los alumnos. Incluso a nivel
de sistema, es poco probable que los cambios de un
afio a otro sean significativos; en cambio las tendencias
observadas durante periodos mds largos proporcio-
nan informacién mds Util.

El valor de contar con un monitoreo del sis-
tema depende de la variedad de informacién reca-
bada. El enfoque usado en Inglaterra se basa en los
resultados de las pruebas nacionales que rinde cada
alumno/a de una cohorte. Sin embargo, un sistema de
monitoreo vdlido necesita un rango mds amplio de
evidencia, como el que se obtiene no sélo de la eva-
luacion de productos, sino también de la observacion
de habilidades en accidn.

UNESCO, Niahm Burke.

24 Por ejemplo: En Escocia, How Good is Our School, en Inglaterra el énfasis en la autoevaluacion de las escuelas en A New Relationship with Schools
(DFES y Ofsted, 2004) y en Gales, Guidance on the Inspection of Primary and Nursery Schools (Septiembre 2004) y Guidance on the Inspection of

Secondary Schools (Septiembre 2004) (Estyn)
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La ventaja econdmica de usar datos de lo-
gro ya disponibles con el fin de identificar tendencias
nacionales, como son los que provienen de las evalua-
ciones de las etapas claves de la escolaridad, debe ser
sopesada de acuerdo al grado en que proporcionen
informacidn dtil y relevante. Del mismo modo, el costo
de preparar vy realizar encuestas que cubran una am-
plia gama de resultados educativos tiene que evaluar-
se a la luz de una retroalimentacion mds detallada, que
sea Util tanto para los disefiadores de politicas como
para quienes las implementan. Si se separa la funcion
del monitoreo de la funcién de evaluacion de alumnos
individuales se obviarfa la necesidad de mantener una
base centralizada de resultados de evaluacién referida
a alumnos individuales. Esto evitarfa la “necesidad” de
pruebas estandarizadas externas y asegurarfa que la
evaluacién —y, mas importante, lo que se ensefia— no
se limitase al contenido de los exdmenes. La préctica
en varios paises® de llevar a cabo estudios regulares
de pequefias muestras aleatorias de alumnos indica el
valor de esta perspectiva.

Conclusiones

Este trabajo se ha centrado en la preocupa-
cidn de que un sistema de evaluacidn basado prin-
cipalmente en pruebas y exdmenes externos, no
proporcione informacion vélida y confiable sobre los
logros de los alumnos. Las razones de esto se de-
ben, en parte, al tipo de conocimiento y capacidades
evaluadas, y a los métodos de evaluacidn y uso de
sus resultados. Un sistema de este tipo restringe el
curriculo y los métodos de ensefianza y perjudica la
implementacién de lo que llamamos evaluacidn para
el aprendizaje. También tiende a inducir el uso dema-
siado frecuente de la evaluacion sumativa. Para reducir
al minimo las consecuencias no deseadas, la evaluacion
sumativa debiera disefiarse con el fin de proporcionar
informacién para propdsitos especificos vy aplicarse
sélo cuando exista la necesidad de sintetizar y evaluar
los avances. En otras instancias los profesores debieran
privilegiar el uso formativo de la evaluacién.

La evidencia examinada indica que hay me-
nos consecuencias negativas para el aprendizaje y la
ensefianza en un sistema en que hay un mayor uso o
un uso mds apropiado de la evaluacion sumativa rea-

lizada por los profesores. Pero, para que esto ocurra
se requieren diversas medidas que permitan asegu-
rar que esta evaluacién sumativa proporcione infor-
macion confiable sobre el logro de los alumnos. Los
puntos claves al respecto son los siguientes:

» Contar con procedimientos sdlidos y permanen-
tes para el aseguramiento y control de calidad de los
juicios de los profesores de modo que la evaluacion
sumativa que realizan proporcione informes vélidos y
confiables del aprendizaje de los alumnos.

* Tanto la formacién inicial como el desarrollo pro-
fesional continuo deben contribuir a ampliar el co-
nocimiento y el manejo de habilidades referidas a la
evaluacidn y a sus distintos propdsitos, hacer notar los
prejuicios potenciales de la evaluacidn realizada por
profesores, y ayudarlos a reducir al minimo el impacto
negativo de la evaluacion sobre los alumnos.

* Prestar atencidn y proporcionar los recursos necesa-
rios para establecer criterios que indiquen la progresion
del aprendizaje hacia el logro de metas especificas y
que sean aplicables a un rango amplio de actividades.

* Poner a disposicién de los profesores tareas bien
disefiadas que evallen habilidades y comprension que
los ayuden a emitir juicios referidos a un amplio rango
de metas de aprendizaje.

* Usar procedimientos transparentes y emitir juicios
fundamentados con evidencia.

* La evaluacién sumativa debe estar en armonia con los
procedimientos de evaluacién formativa y disefiada para
minimizar la carga de trabajo de profesores y alumnos.

Ademds, con el fin de evitar las consecuencias nega-
tivas que tiene la evaluacién sumativa estandarizada
sobre profesores y escuelas:

* |Los sistemas de rendicidn de cuentas escolares no
debieran basarse Unicamente, o incluso principalmen-
te, en resultados de la evaluacién sumativa de los
alumnos. Estos resultados debieran ser informados, e
interpretados, en el contexto del amplio conjunto de
indicadores de eficacia escolar.

25 Por ejemplo, el National Assessment of Educational Progress (Evaluacién del Progreso Educativo, NAEP) en los Estados Unidos, el National
Education Monitoring Project (Proyecto Nacional de Monitoreo de la Educacién, NEMP) en Nueva Zelanda y el Scotish Survey of Achievement

(Encuesta Escocesa de Logros, SSA) en Escocia.
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* £l monitoreo de los estdndares de logro de los
alumnos debe sostenerse sobre una base mds amplia
de evidencia, que la que proporcionan los resultados
individuales de los alumnos. La evaluacién de los pro-
fesores es apropiada en un sistema que recoge una
variedad amplia de evidencia, a partir de muestras pe-
quefias de alumnos.

Implicancias

Estas conclusiones tienen implicancias para
aquellos involucrados en la configuracion de polfticas
a nivel nacional y local; y para quienes implementan
las politicas de evaluacion en establecimientos educa-
cionales, para orientadores y supervisores, y para for-
madores de profesores. Si bien los que implementan
dependen de las decisiones politicas, también es cierto
que los cambios requieren de comprensidn y acciones
apropiadas por parte de quienes deben ponerlas en
practica, particularmente, como en este caso, cuando
estdn en juego temas de confianza y responsabilidad.
Por lo tanto, no estamos estableciendo una jerarquia
de implicancias entre quienes disefian politicas y quie-
nes las implementan.

Implicancias para disefiadores de politicas nacionales y
locales

* Reconocer que el costo financiero y de tiempo, a
nivel nacional y escolar, de las politicas actuales de eva-
luacion estandarizada, no se justifica si se considera el
valor de la informacion obtenida.

* Sustituir las pruebas nacionales por informes arbitra-
dos de profesores sobre el desempefio de los alum-
nos, y utilizar algo del tiempo y dinero ahorrados para
establecer formas de aseguramiento de la calidad que
mejoren la ensefianza y el aprendizaje.

* Examinar el rol de la evaluacidn realizada por profe-
sores en los exdmenes de alumnos de |6y |18 afos.

* Promover la discusiéon abierta de por qué y cémo
estdn siendo implementados los cambios en el sistema.

* Dejar pasar al menos dos afios para la prueba y
evaluaciéon de cualquier nuevo sistema de evaluacion
sumativa basado en juicios de los profesores y un pe-
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rfodo similar adicional para su difusion a los usuarios y
a la formacion de profesores.

* Evaluar a las escuelas y fomentar la autoevaluacion
no sélo mediante el uso de los niveles de logro de
los alumnos, sino a partir de un amplio rango de in-
dicadores, reduciendo asf el impacto negativo de la
evaluacion estandarizada.

* Establecer un sistema de muestreo del desempefio
de los alumnos con el fin de alimentar el monitoreo
nacional, reduciendo asf la carga que producen las
pruebas estandarizadas al mismo tiempo que se au-
menta la amplitud y relevancia de la evidencia.

Implicancias para la direccion escolar

* Establecer una politica escolar que apoye en todo
momento a la evaluacion para el aprendizaje vy utilice
la evaluacion sumativa sélo cuando sea necesario veri-
ficar e informar sobre el progreso.

* Establecer procedimientos de aseguramiento de la
calidad para todas las evaluaciones sumativas, incluyen-
do las pruebas realizadas por los profesores, de modo
que las decisiones de la escuela respecto al progreso de
sus alumnos estén basadas en informacién confiable.

* Asegurar que los padres comprendan en qué forma
la evaluacién ayuda al aprendizaje, y el uso que se hace
de los criterios para informar sobre progreso en de-
terminados momentos del afio escolar.

* Resistir la presidn de los datos “duros” de las prue-
bas y fomentar, en cambio, el uso de una gama de
evidencias del aprendizaje de los alumnos.

* Proporcionar el tiempo para que funcionen los me-
canismos de aseguramiento de la calidad de la evalua-
cidn, mediante procedimientos de arbitraje.

Implicancias para los profesores

* Asegurar que la evaluacidn se use siempre para apo-
yar el aprendizaje vy, cuando sea necesario, proporcio-
nar un informe de evaluacidon sumativo, que se haga
confrontando la mejor evidencia disponible con crite-
rios relevantes.



EL ROL DE LOS PROFESORES EN LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

* Involucrar a los alumnos en la autoevaluacion de su tra-
bajo y ayudarlos a comprender los criterios que se usan
para evaluar y juzgar en forma sumativa este trabajo.

* Participar en los procesos de arbitraje sobre los jui-
cios sumativos y en otros procedimientos de asegura-
miento de la calidad.

 Usar pruebas sdlo cuando sea apropiado, no como
algo rutinario.

Implicancias para supervisores y orientadores

* Revisar las politicas y practicas escolares para asegurar
que la evaluacion esté siendo utilizada formativamente
y que no sea opacada por pruebas vy tareas sumativas.

* Fomentar el uso de una variedad de evidencia para
establecer el logro de los alumnos.

* Asegurar que se ofrezcan oportunidades de desa-
rrollo profesional continuo sobre précticas de evalua-
cidn para quienes lo requieran.

* Revisar la rigurosidad de los procedimientos de arbi-
traje y de otros procedimientos para el aseguramiento

de la calidad, y el grado en que éstos benefician la
ensefianza y el aprendizaje.

* Apoyar a las escuelas en la elaboracién de planes de
accion basados en autoevaluacidon que provengan de
diversas fuentes y no sélo de los niveles alcanzados
por los alumnos.

Implicancias para los proveedores de actividades de for-
macion inicial y desarrollo profesional

* Asegurar que las actividades destinen el tiempo ade-
cuado para:

- la discusion de los diferentes propdsitos de la
evaluacién y los usos de los datos de la evaluacidn;

- que los participantes puedan identificar, ejemplifi-
car y evaluar distintos modos de reunir evidencia so-

bre el desempefio de los estudiantes;

- generar criterios de evaluacién relacionados con
objetivos de aprendizaje especificos;

- considerar la evidencia de prejuicios vy otras fuen-
tes de error en la evaluacién, y cdmo minimizarlas.

UNESCO, Niahm Burke.
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Conversacion con académicos 4e formacion inicial

Prueba INICIA:
Analisis Criticoy
Contrapropuestas
i Politicas
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Luis Osanddn Nolfa Ibafiez Beatrice Avalos

Durante los gobiernos de la Concertacién han existido distintos intentos aislados y con escasa
continuidad por mejorar la formacién inicial docente, sin lograr llegar hasta el dia de hoy a una
politica publica coherente. El Programa Inicia?, aiin en construccion, es una de las ultimas medidas
que al respecto el Gobierno anuncié a las universidades. Este proyecto se basa en tres componentes:
Orientaciones Curriculares, Programa de Apoyo a Instituciones, y Evaluacién Diagnéstica. Sin embargo,
tras el discurso del pasado 21 de mayo® de la Presidenta Michelle Bachelet, reaparece la antigua idea
de una prueba de habilitacion, surgiendo de inmediato un nuevo debate.

Ante la preocupacién del Colegio de Profesores porque se instale una prueba estandarizada

de habilitacion que pueda producir mas dafnos que beneficios para la formacién de maestros, y

por consecuente, para el ejercicio de la profesion, Docencia quiso invitar a diversos académicos
directamente relacionados con la formacién de formadores a discutir sobre los fundamentos de esta
prueba, sus implicancias y las propuestas ante el nuevo escenario.

Participaron de esta mesa de conversacion, académicas de universidades pertenecientes al

Consejo de Rectores: Lucia Guerra, de la Universidad de Santiago de Chile (USACH), y Nolfa Ibafiez, de
la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién (UMCE); académicos de la Red de Innovacién
Pedagégica Universitaria (RIPU): Silvia del Solar, de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano
(UAHC); Luis Osandon, de la Universidad Catédlica Silva Henriquez, y Jorge Radic, de la Universidad
Alberto Hurtado; y Beatrice Avalos, como especialista en politicas para la formacion inicial docente.

| La conversacién con estos académicos fue sostenida el miércoles 10 de junio de 2009.

2 Ver mds antecedentes en www.programainicia.cl

3 Discurso anual que da el o la Presidente(a) de la Republica frente al Congreso Nacional, donde rinde cuenta de lo realizado por su gobierno
en el afio y anuncia nuevas politicas.
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Revisando los fundamentos de la prueba

Ante las preguntas sobre qué opinién tienen sobre la prueba de diagndstico o de habilitacién del Programa
Inicia, de por qué estamos frente a esta prueba, y de cudles son sus fundamentos, surge entre los académicos la
necesidad de distinguir entre la prueba de diagnéstico y el examen de habilitacién. Posteriormente, ya comienzan a
revisarse los origenes de la idea de establecer esta prueba de habilitacién y cémo han ido mutando sus caracteristicas,
tratando una vez mds de copiar, a medias, modelos de contextos diferentes al chileno. La escasa participacion de los
académicos en este proceso también es fuente de critica.

Lucia Guerra: El punto de partida ante la pregunta, hay que buscarla en el momento en que se da a conocer
el proyecto Programa Inicia para la Formacidn Inicial Docente y sus tres componentes. Especificamente ante
el componente Evaluacién diagndstica, siempre se planted como un diagndstico que midiera conocimientos vy
competencias de un estudiante de pedagogia. Desde este principio, entonces es vdlida la aclaracidon que siempre
se hablé de un instrumento diagndstico y no de un instrumento de habilitacidn, por tanto no se trata de un
mMismo proceso Y, en tanto propdsitos, hay una clara diferencia entre habilitar y diagnosticar.

Por otra parte, la preocupacién de muchos académicos, mds que en la aplicacién de una prueba de
esta naturaleza a los estudiantes de formacidén inicial docente, estaba en la vinculacidn o condicionante que
el programa establecia entre el porcentaje de alumnos que se debfan inscribir en cada perfodo para dar esta
prueba con el componente “Fondos de apoyo” que destinaria recursos a las universidades. Dicho de otra manera
y por ende muy discutible, las universidades podrfan optar a los fondos sdlo si cumplian con un determinado
porcentaje de alumnos inscritos para dar la prueba. También ha sido punto de discusidn en el dmbito académico y
especialmente en el CONFAUCE (Consejo de Decanos de Facultades de Educacion pertenecientes al Consejo

de Rectores) el tema de los estandares para
la Formacién Inicial Docente que se quieren
levantar, y sobre lo cual se le ha hecho ver
al Ministerio de Educacién la necesidad que
en la elaboracién de dichos estdndares las
instituciones formadoras de docentes deben
tener una importante participacion.

Beatrice Avalos: La impresién que yo
tengo en este momento, por lo menos desde
el discurso presidencial (de la Presidenta
Bachelet el 21 de mayo), es que se proyecta
cambiar el concepto de una prueba de
diagndstico en el Ultimo afio de estudio
de Pedagogia a un sistema de habilitacion
de los profesores, que incluya un examen.
La posibilidad de habilitacién se empezé a
discutir en la época del Ministro Bitar®. En ese
momento le preparé un documento sobre
experiencias de habilitacién en otros paises.
En general, la habilitacidon en los distintos
paises donde existe, con o sin examen, es un
proceso que ocurre cuando las instituciones
formadoras no estdn legalmente autorizadas

4 Sergio Bitar fue Ministro de Educacion de Chile en el periodo 2003-2005
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a conferir la "“certificacién” o habilitacion para ejercer la docencia en el sistema publico. Este es el caso de casi
todos los estados en Estados Unidos. Los paises a los que les va bien en el TIMSS vy PISA® pueden o no tener
un sistema de habilitacidon dependiendo de la estructura de su sistema educativo. En lo que respecta al examen
de conocimientos y pedagogfa, por ejemplo, lo tienen un buen nidmero de estados en Estados Unidos, Japdn
e Inglaterra. En el caso de Inglaterra, al salir de la Universidad se les otorga una habilitacién provisional y luego
después de un afio de apoyo o induccidn, mientras ejercen y con el informe favorable de los mentores v
directores, se les otorga la habilitacién definitiva y el derecho a ingresar al Registro General de Profesores.

En el periodo del ministro Bitar las discusiones que “ no solo los conocimientos
tuvimos internamente en el Mineduc fueron en el sentido
que la habilitacién podrfa ser una forma interesante, siempre
y cuando fuera después de un periodo de probacién (uno
o dos afios de servicio). En el Consejo Asesor Presidencial o "
se planted la idea de contar con un periodo de probacién gestion en el aula...”.
para profesores, al cabo del cual se aplicara una evaluacion que
permitiera la habilitacion definitiva y también el ingreso a un Registro Nacional de Profesores, pensando que
eso podrifa ser una manera interesante de asegurar la calidad de los docentes. La idea del perfodo de probacién
previo se justifica en la medida en que no sélo los conocimientos de contenido curricular son los que afectan
a la calidad de la ensefianza, sino también aspectos de metodologfa, gestion en el aula, es decir; todo lo que
llamamos contenidos y pedagogia. Estas capacidades sdlo se advierten en el aula y pueden mejorar con algin
tipo de apoyo. Sin embargo, esta discusion no es la que estd en el tapete hoy dia. Me da la impresidn que estd
simplemente la idea de transformar la prueba de diagndstico en una prueba de habilitacién, aunque para ello
habrfa que cambiar la legislacidn actual, que permite ejercer a los titulados o licenciados en las instituciones
formadoras de maestros.

de contenido curricular son los que
afectan a la calidad de la ensenanza,
sino también aspectos de metodologia,

Esto significa que lo que se estd discutiendo ahora es un poco en el aire, en la medida que no podemos
vincularlo al examen piloto realizado en el 2008, porque en realidad esa fue una medida apurada en que se
tomo la prueba de AEP, porque no habia tiempo para hacer otra. Pero pienso que un examen que es para
profesores de excelencia no puede aplicarse a un recién egresado, y yo creo que no se va a usar mas. Entonces
lo que tenemos es un nuevo escenario, algo ambiguo.

Nolfa Ibafiez: Yo creo que también hay una, quizds justificada, especie de desesperacidn, de suma urgencia,
de hacer que las instituciones formadoras realicen acciones efectivas para mejorar la calidad docente. Pero a mf
me preocupa mucho el que este afio vaya a haber cambios o que apliquen lo mismo, sin tomar en cuenta a las
instituciones formadoras. El Consejo de Decanos tiene una opcidn clarisima de no aceptar una prueba posterior
a la titulacién, o sea, una prueba de habilitacidn, por ningdn motivo. A mi me parece que el surgimiento de
esta prueba viene de experiencias en distintos contextos, que como muy bien dijo Beatrice, son instrumentos
completamente diferentes, no son como los que estan aplicando aca.

Posteriormente la conversacién se va encauzando al andlisis del trasfondo ideoldgico de la prueba y se comienza
a andlizar la racionalidad subyacente; criticdndose derechamente la Iégica de la medicién y el control externo y
vertical.

Luis Osandoén: Coincido en varias cosas de las que han dicho. Quisiera agregar otras ideas respecto a
los fundamentos de esta prueba. Lo primero es que hemos visto, por casi dos décadas, una diversidad de
propuestas y consistencias en la formacién docente, con universidades publicas y privadas que aumentan la
oferta de formacién pedagdgica de manera explosiva y muy mal regulada.Y este razonamiento de explicar por

5 Pruebas estandarizadas internacionales en que se mide Matemdticas, Ciencias y Lectura.
6 Prueba de conocimientos disciplinarios y pedagdgicos aplicada por el Ministerio de Educacién a los profesores que quieran postular a la
Asignacion de Excelencia Pedagdgica (AEP).
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qué surge una prueba se da porque existe una muy
diversa calidad de la formacion. Eso explica también
el tema de la obligatoriedad en la acreditacion de
las carreras de Pedagogia.Y me pareciera que esta
habilitacién es otro esfuerzo de regular.

Ahora, jpor qué este razonamiento de
habilitacién?, ;para qué! No solamente para
regular, sino que para mejorar resultados, el otro
gran temazo del discurso de politica educativa de
estos afios.Y eso tiene mucho que ver con lo que
ustedes (Docencia) estdn planteando como critica
a la estandarizacion, donde sdlo se busca mejorar
resultados en pruebas generales, mejorar dominios
de conocimientos, entendidos como coleccidn
de informaciones y punto. Por lo tanto, con esa
|6gica ahora se mira cdmo regular el dominio del
conocimiento, desde la formacién inicial, como
una de las variables que inciden en el aprendizaje
escolar,

Ahf es donde yo tengo bastante resque-
mor, porque si uno mira las metas curriculares, son amplias, son sustantivas, es un curriculum que pretende
integrar dominio de conocimientos con disposiciones personales, con capacidades de resolucion de problemas,
en fin, son metas interesantes. Sin embargo, insisto, la lectura es a reducir aquello. Las escuelas, generalmente, en
esta Iégica de entrenamiento, se concentran en pasar la prueba y no en lograr metas sustantivas de aprendizaje
en la etapa escolar. Desde ahf yo veo que efectivamente la nocidn que hay detrds tiene que ver con mejorar
resultados y el tema del articulo 46g’ y de la Prueba Inicia van en la misma direccidn, bajo el discurso reduccio-
nista de que “los docentes no estdn preparados para ensefiar materias que debieran dominar después de una
formacidn universitaria”.

Jorge Radic: A mi me gustarfa introducir un elemento previo que tiene que ver con cierta racionalidad
que estd en la base de fendmenos de este tipo. Ficilmente uno se entrampa en toda esta discusion sobre si el
instrumento es o no el mds adecuado, o si corresponde tal ftem, y uno termina discutiendo sobre la pregunta
43, cuando en realidad hay una discusidn previa y que se refiere a la validez que debieran tener estos sistemas
que se desarrollan. Hoy dia, tanto en educacién como en otras areas de las Ciencias Sociales, vivimos una cierta
conducta un poco sicética de querer traducir todo a una medicién, de querer tener como una certificacion,
algo que defina con excesiva simpleza una realidad mds compleja. Esto puede ser doblemente peligroso en
fendmenos sociales como lo es la educacion. Este aspecto, que ya se discute en mediciones como el SIMCE?,
obviamente debiera darse también en Inicia.

Partiendo de la base de que quienes han estado trabajando en esto lo han hecho con buena intencidn vy
pensando en el mejoramiento de la calidad de la formacién docente, claramente se ve tentador contar con un
instrumento que certifique la calidad de los egresados de pedagogia y de las carreras que imparten la titulacién.
Y cualquiera que vaya en contra de estas politicas aparece como que estuviera argumentando contra la calidad
de la educacidn. Sin embargo, debemos evitar esta trampa y poner atencidn en qué queremos mejorar. Nos
estamos saltando esta pregunta. Para mejorar necesitamos informacién, obvio. Pero esa informacién se busca de

7 Articulo de la Ley General de Educacion que permite, en educacion media, ejercer la docencia a profesionales que no tienen el tftulo de
profesor.
8 Sistema Nacional de Medicidn de la Calidad de la Educacion.
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manera muy simplista, se busca en la medicién del dato y es una nocidn que va mucho mds alld de lo que pasa
en educacién, que consiste en pensar que la realidad es asible, cuantificable y reducible a un pardmetro. Entonces
dicen: "como no se puede evaluar todo, evaluemos lo medible”, y en el caso de Inicia se terminan midiendo
conocimientos disciplinarios, pero la conclusiéon que se saca no es cuanto sabe de determinada disciplina,
sino que si es un buen o mal profesor vy si la institucién formadora lo hizo bien o mal.Y lo mismo pasa en las
escuelas. El establecimiento que tiene doscientos cincuenta puntos en el Simce, se considera una mala escuela,
por mucho que se hagan las explicaciones de los contextos, huelen a justificaciones. Asf es visto publicamente y
ese es un dafio enorme, y potencialmente puede pasar a nivel docente.

Silvia del Solar: Creo que en el sistema educativo de nuestro pais se ha instalado una mirada de calidad
desde una Idgica empresarial. Y es una ldgica de medicidn, mds que de evaluacion, como los docentes la
entendemos. Es decir, producto-resultado, mds que proceso. Se esta acreditando la escuela, se estd acreditando
la institucion formadora, se estd acreditando a los egresados; es decir, hay un marco de evaluacidn que parece
ya estar siendo algo perverso. Este énfasis en la calidad estd confundiendo educacién con evaluacién. Parece
ser que, intentando seria y bien intencionadamente mejorar los procesos de formacidn en los distintos niveles
del sistema educativo, se hacen intentos desesperados, pero asentados sobre un enfoque que es muy discutible
y gue no ha sido suficientemente puesto en discusion o, que como todo lo perverso, se instala en el sistema
rdpidamente.

7z

Esta manera de mirar la realidad y la calidad de la educacién es monopdlica, es hegemoneizante.Y lo peor
es que, como en el sistema educativo ya se ha instalado esa mirada, los profesores mismos hemos contribuido,
por lo que la resistencia a todo eso es una postura dificil de sostener, sobre todo, porque nuestros sectores
progresistas se han ido neoliberalizando, mirando la realidad desde la eficiencia vy la eficacia.
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La prueba Inicia surge muy bien intencionada, como todas las otras, en un marco en donde al Estado
se le estd exigiendo que responda a esta diversificacion de las instituciones de formacién de docentes que
tienen una diversidad de calidades bastante peligrosa. Pero, tal como lo aludid la colega, el programa Inicia tiene
perversiones internas. El hecho de que para poder postular a los fondos de mejoramiento interno, con las
miradas internas de las propias instituciones, se tenga que tener un 30% de estudiantes inscritos (para rendir la
prueba) v, por lo tanto ceder, aunque uno no comparta esa Idégica, es una manipulacidn, es un chantaje.

Estamos frente a una tremenda tensién. Hemos ido “agachando el mofio” cada vez mds. Pasamos desde la
década de los ‘60, de una gran autonomia de las universidades, a la década de los '90 para adelante, a agachar
la cabeza y aceptar que vengan estos sistemas de control que, precisamente, responden a esta diversidad de
la calidad, proveniente de la privatizacion de muchas de las instituciones universitarias, que es responsabilidad
del Estado. Sin embargo, “paga el pato” la institucion cuya forma de mejoramiento depende del financiamiento
del Estado y, por lo tanto, entra en la Idgica de servirle y complacerle, cuyo modo de mejoramiento depende
de estdndares creados por los propios sistemas que han imaginado la calidad, que no vienen del mundo
educativo.

Nolfa Ibafiez: Yo pienso que este es un problema bastante W .
mas serio que el programa Inicia, en el sentido que es la mirada ...VIVIMOS una cierta
homogeneizadora de lo humano. Las polfticas publicas, en todos los conducta un poco sicotica
paises de la regidon, empiezan con un discurso novedoso desde el .
punto de vista de aceptacion de nuevos paradigmas, en que dicen de querer traducn”' t9d° ,E,l
aceptar que no somos todos iguales, y terminan en acciones que una medicion...”.
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modelos e instrumentos para

suponen que todos aprendemos de la misma manera, que todos conocemos y valoramos lo mismo. Creo que
el Programa Inicia se inserta en un discurso que aparentemente acoge toda esta nueva mirada, pero termina
llendndose de acciones del otro tinte. No sé si es porque no se eligen los expertos “adecuados”, porque sdlo se
privilegia la experticia tedrica y se ha dejado completamente de lado la experticia en el cotidiano escolar; que
a mi juicio es fundamental, desconozco las razones.

Cdémo serd esto de contradictorio que tenemos las mediciones del SERCE, por ejemplo, de la Unesco, las
que ratifican que el factor explicativo mds importante para el aprendizaje de los nifios y nifias es sentirse grato
en la sala de clases; que el factor explicativo mds importante para el rendimiento de los profesores es sentirse
grato haciendo clases. Entonces tenemos un foco que es el punto de encuentro entre profesores y estudiantes,
que es el contexto interaccional en la sala de clases. Sin embargo, jqué importancia le estamos dando a eso?
Si en cambio en Finlandia, por ejemplo, le pregunto a la persona que estd a cargo de la educacién en Helsinki
(capital), si hay mediciones nacionales a los estudiantes, responden que “por ningln motivo, eso traeria la
competencia y nosotros no queremos competencia”.

{Hacia un Simce universitario?

Los académicos presentes reprochan la Idgica de la prueba estandarizada como politica para mejorar la
educacion y mds aun su uso como pardmetro para evaluar al buen profesor. Ademds discuten las implicancias del
sistema perverso que surge, al estilo SIMCE, y que podria llevar a las universidades a formar para la prueba.

Silvia del Solar: La prueba en si misma v las pruebas estandarizadas, en general, son objetables, precisamente
por su reduccionismo, que desplaza del curriculum posible de formacion a ser evaluado, a todo lo que no es
barato de medir; a lo que no es rdpido de evaluar, corriendo el riesgo de desplazar sentidos de la educacidn
mucho mas finos, més profundos. Aquello que es medible se empieza a convertir de instrumento de medicidn
en pardmetro de calidad. Entonces, nos movemos en un circulo vicioso, donde construimos formatos, modelos e
instrumentos para medir la calidad sin suficiente intuicién sobre lo que es calidad y, a la vez, se van transformando
en los pardmetros con los que los propios técnicos miden y evaldan lo que es calidad y, ademds, por lo que la
opinidn publica determina vy distingue acerca de lo que son las instituciones malas y las buenas.Y se cae una vez
mds en la Iégica de los ranking, en la |dgica de la competencia; es decir, dentro del modelo de mercado donde la
competencia entre las instituciones tendrd que ser salvaje, donde la rivalidad tiene que estarinstalada... vamos a
terminar en un SIMCE universitario.Yo creo que el problema estd en la normativa engafiosa, en el reduccionismo,
en el sesgo que tienen las pruebas de esta naturaleza y en las consecuencias que de ellas devienen.

. ) La universidad mia se negd a ir a esta prueba optativa. Y nos

...construimos formatos, negamos por diversas razones; una de ellas, porque no tenfamos la
informacidén a tiempo para haber proveido todo lo necesario para esa
participacidn; otra, porque realmente no estamos de acuerdo. No creo

medir la calidad sin suficiente in-  quevayaa servir alguna vez para algo, no va a traer bien alguno, porque

tuicion sobre lo que es calidad...”.
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la I6gica de instalacion del programa estd profundamente equivocada,
con una mirada verticalista, exteriorizante, que no compromete, ni
genera redes entre las instituciones y entre los profesionales, ni grados
de responsabilidad, sino que mds bien va hacia trabajar para el buen logro de la prueba.Y por lo tanto, parte
del curriculum de formacién va a ser desplazado, como también parte de lo que caracteriza e identifica a cada
una de las instituciones. Por ejemplo, la reflexion critica, que identifica a la mfa, jpara qué sirve hoy?, si nuestra
universidad y nuestra carrera van a tener que pasar por una medicién objetiva que aparece como universalizante,
con verdades absolutas, en donde se nos va a ranquear en tal postura con respecto a las otras carreras y, por
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lo tanto, tenemos que trabajar; no para la
opinidn critica, tal vez no para el desarrollo
de valores, tal vez no para el desarrollo
ciudadano, no para la responsabilidad,
sino gue vamos a tener que trabajar para
la prueba.

Con lo que pasd en nuestra
universidad esto queda clarisimo.Nuestros
estudiantes fueron los mds Ilcidos al
momento de enfrentarse a la posibilidad
o no de rendir la prueba piloto voluntaria
del 2008. En el Consejo de Carrera
donde tienen un representante por nivel
plantearon:“neguémonos ahora, pero a la
proxima tenemos que ir y necesitamos
apoyo para dar la prueba”. ;Qué significa
eso! En primer lugar tendremos que mirar
si nuestros programas, en cada una de las
disciplinas, coinciden o no con lo que se estd construyendo para medir. Pero, todos sabemos que el aprendizaje
en los profesores, como muy bien decia Lucia, no ocurre a nivel meramente cognitivo ni en el instante de la
prueba; el aprendizaje de los profesores es un proceso que se desarrolla en la medida que ensefia. Yo nada
he aprendido mejor que aquello que he ensefiado.Y lo he aprendido, porque me he visto obligada a ser cada
vez mas clara, porque me he visto obligada a recurrir a informacién, porque me he visto obligada a pedirle a
mis colegas que me compartan medios, porque me he visto obligada a generar medios, y por eso lo aprendo.
Entonces,a mi me parece que es un equivoco fundamental esta prueba y que la Unica posibilidad que nos ofrece
es la unién para luchar contra ella y contra el programa.

Jorge Radic: En el caso de la formacidn de los profesores, sin duda que el valor de la disciplina es un
elemento importante, pero por supuesto que hay otros. Y eso te lleva a la pregunta de los instrumentos.
Te dicen que con este tipo de instrumentos si vamos a poder tener informacidn por lo menos de algo que
es objetivo, que es inobjetable, que es el manejo disciplinar que tienen. Pero eso también es sumamente
complejo, jcuanto tU puedes medir efectivamente del manejo disciplinar cuando en una prueba haces un
ndmero reducido de preguntas?!, mas adn si estas preguntas corresponden a un tipo particular de abordaje
en la respuesta (seleccion multiple). Se aplican los instrumentos posibles, que normalmente son instrumentos
estandarizados, de uso masivo, que lo que mds se conoce son pruebas de seleccidon mdltiple, que pueden ser
usadas complementariamente con otros recursos, pero esos otros recursos no se disponen por un tema de
costos. Entonces, al final, la conclusion se extrae por lo que fue posible financiar, mds que por lo que es necesario
evaluar. Hay una racionalidad asociada a un disefio de instrumentos que lleva a una pobreza en las conclusiones,
lo que serd fatal a mediano plazo.

Nolfa Ibdfez: Existe esta mirada con la cual yo no estoy de acuerdo, de que con mejorar mediciones vamos
a mejorar todo.Yo tengo sélo preguntas en torno a Inicia. Estoy de acuerdo que es una iniciativa cuyo propdsito
es mejorar la calidad, pero creo que tiene un riesgo que ya se estd viendo: que nos transformemos en un pafs
que tiene un SIMCE universitario para Pedagogfa, y que las carreras de Pedagogfa, en vez de hacer los cambios
que efectivamente se necesitan para mejorar la formacién, se dediquen a preparar la prueba de diagndstico
como pasa en las escuelas en relacién con el SIMCE.
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Luis Osandoén: Respecto a la prueba misma, més alld si es la
AEP lo que se pregunta en muchos casos es dominio especifico de
informacién, y por lo tanto queda fuera la capacidad de manejar
informacién, todo lo que tiene que ver con tener estructuras
conceptuales, dominio de las formas de producir el saber en
las distintas disciplinas, en sintesis, estructuras epistémicas para
modelar una solucién pedagdgica. Eso no estd o estd muy
débilmente presente en la actual prueba que se hizo de dominios
disciplinarios. Eso para mf es muy coincidente con esta obsesion
por resultados en términos de dominio de conocimiento, que es
como se ve el SIMCE y la PSU. Por lo tanto hay un encadenamiento
de procesos que, desde mi punto de vista, va en la direccidn
incorrecta. Toda esta preocupacion intenta explicar porqué los
chiquillos no aprenden “algo”, pero ese “algo” me parece que
estd mal focalizado actualmente. Me parece que estd reducido
y ha producido un empobrecimiento de las metas curriculares
desastroso, porque finalmente van a subir los puntajes SIMCE,
pero eso no significa que las metas curriculares estén logradas.
Van a entrenarse, incluso a lo mejor van a obtener chiquillos
desde las pedagogias que van a estar bien formados en lo que se

pide, pero no vamos a solucionar el tema de fondo que es contextualizar el conocimiento, darle sentido a lo
que se aprende, en fin, toda una serie de elementos que tiene que ver con el tema curricular.

Beatrice Avalos: A propésito del tema de la construccidn de los instrumentos, quisiera informar que Chile
estd participando del estudio internacional sobre Formacidn Inicial Docente que conduce el IEA?, que es el
mismo organismo que conduce la prueba TIMSS. Yo estoy coordinando la aplicacién en Chile y el instrumento
principal aplicado a los futuros profesores en su Ultimo afio de estudios tiene preguntas referidas al contexto
de formacion, y también preguntas de conocimiento en matemdticas y de pedagogfa de la matemdtica, o
sea ensefianza de la matemdtica. Esas preguntas, en su mayorfa son cerradas, pero hay un cierto ndmero de
preguntas abiertas destinadas a medir especificamente los aspectos de la diddctica o pedagogia de la ensefianza
de la matemdtica. Como son abiertas, requieren de la elaboracion de un sistema complejo de cddigos para
su correccidn y de una preparacion muy cuidadosa de quienes las codificardn. Es decir, las respuestas son muy
dificiles de corregir y puntuar. Requieren un proceso relativamente largo, de doble correccidn. Entonces la
posibilidad que en Chile se aplique este tipo de cuestionario todos los afios, con preguntas cerradas y abiertas
como se aconseja internacionalmente, es caro. Es decir; una prueba de habilitacién que mida no sdlo lo que
el futuro profesor sabe, sino también lo que es capaz de hacer en el aula, es compleja, puede ser cara, y no
hay evidencia suficiente que por si misma (sin apoyo al comenzar el ejercicio profesional) mejore la formacién
docente.

Aunque los académicos participantes ya han dejado claro que el problema va mds alld del instrumento especifico
que se utilice, de todas maneras mostraron su molestia por la poca seriedad del proceso piloto, donde por premura se
utilizé un instrumento inadecuado y donde ademds tampoco hubo un buen manejo en la entrega de los resultados.

Lucia Guerra: En octubre del 2008, a muy poco tiempo de la fecha en que se aplicarfa la prueba (diciembre),
se invitd a académicos vy representantes de universidades para presentar informacién mds ampliada sobre la

evaluacién diagndstica que se aproximaba. En esa oportunidad, le consulté a los panelistas responsables de esta
convocatoria sobre qué instrumento se iba a utilizar como prueba piloto y la respuesta fue que la base era el

9 International Association for the Evaluation of Educational Achievement (Asociacion Internacional para la Evaluacion del Logro Escolar).
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instrumento con que actualmente se evaluaba a los docentes en ejercicio (AEP). Entonces pregunté: ;como se

puede evaluar a un alumno egresado con el mismo instrumento con que se evalla a un profesor con cinco

o seis afios de experiencia, cuando sabemos que el ejercicio docente en la escuela construye v /o potencia

nuevas competencias! Al respecto hubo una respuesta muy ambigua, diciendo que los evaluadores saben cémo

resguardar eso. Tampoco hubo una respuesta clara en relacién a si ese instrumento habrfa sido validado en

estudiantes de pedagogfa. La conclusién que en esos momentos uno sacd, es que el instrumento que se aplicaria

no podia ser representativo de la heterogeneidad de programas formativos de profesores de Educacién Bdsica

que hay en el pais (esta primera evaluacidn sdlo se aplicarfa a estudiantes de pedagogia bdsica). Lo que sf

puedo sefialar es que la mayorfa de los participantes en esa reunion

quedamos con la conviccidn que esta prueba 2008 iba a tener el “Esta primera experiencia

;aractgr de “instrumento p||oto. que ayudqma_a, determinar la validez de una poll'tica pUb|ica nos
el mismo.Y ante la preocupacion de la difusién de los resultados y ,

que éstos se transformaran en una forma de ranking, las autoridades defraudé a muchos de los que

nos sefialaron:“no se preocupen que cada universidad y cada alumno formamos profesor'es..,”_

que quiera, va a tener el resultado por individualidad”. Pero cuando los

resultados fueron dados a conocer publicamente, que fue justamente

uno o dos dias después que sabfamos que el articulo 46g se reinstalaba en la Ley General de Educacidn, se

generd mucho mds ruido y ameritd, por ejemplo, que inmediatamente saliera el sefior Gonzalo Rojas sacando

una columna insultante para los profesores en el diario El Mercurio'®. El andlisis del instrumento aplicado quedd

ausente y la opinién publica parece que rescatd solamente “los estudiantes de pedagogia no saben lo que

deben ensefiar’, y que las universidades estdn formando pésimos profesores. Esta primera experiencia de una

politica publica nos defraudd a muchos de los que formamos profesores, y no por los resultados, sino por la

implementacion de la misma.
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Sistemas de medicion y acreditacion como regulacion de mercado

Entre los presentes se cree que los sistemas de medicidn y de acreditacién responden a una necesidad de regular
la gran diversidad de calidad que existe entre las instituciones formadoras, pero que esta regulacién termina siendo
indirectamente asumida por el mercado y no por el Estado.

Luis Osandon: Lo que ha habido respecto a las instituciones universitarias es una regulacién de mercado, en
que a través de la competencia se espera que alguna carrera mal hecha se cierre por muerte natural, porque
no tiene alumnos. Pero desde el Estado ha habido una desregulacidon evidente del sistema universitario desde
los 80, que nos ha estallado en la cara, finalmente, desde los 90 para acd.Y ojo, que no estoy abogando a favor
de este reclamo por el Estado Docente o un Estado fuerte que dice cudntas carreras se abren o acd no se abre
ninguna. El problema que tenemos es més complejo, de dificil solucién y de dificil discusién también.Y desde
ahi, hay un nivel de irresponsabilidad del Estado, desde el punto de vista de las politicas publicas. Pueden pasar
cinco, seis, siete, ocho generaciones de profesores por una mala universidad y no va a pasar nada hasta que
se le acaben los alumnos. Estamos insertos en esa Idgica, por lo tanto estas palabras que estdn en el discurso
de muchos personeros del Ministerio de Educacion, de “ejercer presidn sobre el sistema”,“prestar apoyos una
vez que se ejerce la presion”, las conocemos bastante bien. Mientras estemos en esa Idgica la verdad es que
los mecanismos que adoptemos, desde el punto de vista de politicas publicas, sdlo girardn sobre esta misma
racionalidad.Y es lo que en otro plano, le pasa al profe de aula que siente que tiene que autorregularse de
acuerdo a esas presiones del sistema, en una mejora individual. Es decir;““yo me consigo el curso de no sé qué”,
“yo haré un proceso de mejoramiento de mis planificaciones”, daré la préxima prueba de evaluacion con algin

apoyo’,"'yo como director intentaré que mi institucién alcance la media nacional del SIMCE al menos...", pero
la Idgica general es que es el individuo el que se adapta a los estdndares.

10 La columna puede leerse en http://blogs.elmercurio.com/columnasycartas/2009/03/25/sin-titulo-no-ensenaras.asp
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o regular no signiﬁca Jorge Radic: Yo estoy absolutamente de acuerdo con el andlisis. Lo que
estamos pagando es la crisis de un sistema absolutamente desregulado, pero la
: solucién que se plantea tampoco soluciona el problema. La apuesta estd en que
estar comprometidos aquellas instituciones que no ranqueen bien van a ir quedando fuera, pero eso
con los sistemas de es un proceso de afios, y ademds eso supone que incluso la informacién de
regulacién...”. ese ranking pase a ser vélida. Esta ,Iégica tenemos que discutirla, porque es
absolutamente simplista como andlisis. Debemos avanzar en una direccidon
distinta, cual es el fortalecimiento del desarrollo profesional mediante inversidn en la formacién vy
acompafiamiento de los docentes y en una discriminacidn positiva hacia quienes deseen, con vocacidn
y capacidades, acceder a estudiar pedagogia.

que los actores no puedan

Silvia del Solar: Yo quisiera enfatizar en la necesidad de distinguir entre las regulaciones y el control a
partir de la externalizacidn de las evaluaciones de calidad. Porque todos estariamos de acuerdo con que es
muy necesario regular, pero regular no significa medir, regular no significa que lo hagan aparatos superiores a
las instituciones formadoras y que lo hagan en forma vertical; regular no significa que los actores no puedan
estar comprometidos con los sistemas de regulacién; por lo tanto, se pueden pensar formas de exigencia,
condiciones para las instituciones formadoras que sean regulativas y que, no necesariamente sean a través
de mediciones externas. Porque, ademads, se estd proveyendo un negocio estupendo: cada vez que surgen
formas de acreditacion surgen negocios para la acreditacién. Para ninguno de nosotros es un misterio que hay
lazos claros de gente que estd hoy dia en esas instituciones, que estdn a cargo de la formacién de estdndares
que antes estaban en el Ministerio; es decir, hay familias, lazos y redes que se apoyan entre si y que fomentan
negocios, yo estoy absolutamente clara, al respecto. Cada vez que nosotros tenemos que acreditar colegios
surgen Fundaciones Chile, surgen agencias acreditadoras; ahora, como hay que acreditar alumnos egresados
también surgen negocios, y cada vez mds vamos en un avance hacia las privatizaciones.

Luis Osandon: Las dudas que se provocan sobre la acreditacion es porque estos sistemas de regulacion se
sostienen en la medida que los controles funcionan y que entregan una informacién correcta 0 méds o menos
ajustada a la realidad, al menos en una porcién de lo que quieres focalizar, y yo creo que en eso nuevamente
tenemos problemas. Tenemos setecientas y tantas carreras de pedagogfa, y la masa critica en este pafs, los
expertos en gestion de formacion de profesores no alcanzan para ver todo eso. Por lo tanto se estd llamando,
como acreditadores, a muchos académicos que no tienen experiencia efectiva en gestidn, que no tienen una
reflexién sobre la formacion pedagdgica.

Beatrice Avalos: Pienso que tenemos un Estado que no ha ejercido una funcién acotada de regulacién
o control de formacién inicial. Los gobiernos se suceden y cada uno plantea una nueva accion, pero sin vision
clara de para dénde debe ir la formacién docente en el mediano v largo plazo. Lo unico verdaderamente
importante para la formacion docente en Chile fue el Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial
Docente (FFID) que significd un aporte relativamente grande de fondos a |7 programas universitarios de
formacién docente, que en ese tiempo representaban mds del 80% de la matricula en carreras de pedagogfa.
El Programa iniciado en 1997 concluyd en 2002 y durante su operacidn, contd con un fuerte apoyo desde
el Ministerio mediante actividades de coordinacién, monitoreo y evaluacion
durante todo el tiempo. Hubo avances importantes, como por ejemplo, la “Los gobiernos se
introduccion de experiencias practicas progresivas, mejoramiento académico ¢ ,ceden y cada uno
de los formadores y revisién curricular Pero requerfa que el sistema de apoyo |
se mantuviera en el Ministerio, sobre todo dada la irrupcién de nuevas carreras P am,-'ea una m_jeva, o
en instituciones privadas. Esto, lamentablemente, no ocurrid. aICC|0n’,’Per0 Sin vision

clara... .

90 DOCENCIA N°® 38  AGOSTO 2009



CONVERSACION CON ACADEMICOS DE FORMACION INICIAL

Propuestas

A la hora de las propuestas relacionadas con mejorar el escenario actual en lo que respecta a la formacién inicial,
surgen reflexiones a nivel de politica publica y de instituciones formadoras. En el primer dmbito hay un llamado a
construir politicas a largo plazo, que se basen en evidencias empiricas.

Beatrice Avalos: Una primera cosa es que se deberfa contar con datos duros sobre los cuales elaborar
propuestas o politicas. Por otra parte, es necesario aceptar que muchos de los que postulan a la formacién
docente hoy dia no poseen la base de conocimientos necesarios, por ejemplo, para el tipo de formacidn de
profesor bdsico generalista que se ofrece en la mayorfa de los programas. Hay un tema relacionado con la
estrecha relacidn entre la formacidon docente y la estructura del sistema educativo, que recién podrd cambiarse
en la medida en que se asiente la nueva estructura. Pero, en general, en relacién al mejoramiento de la formacion
docente, si no miramos datos, no sabremos cdmo solucionar los problemas y no produciremos las discusiones
donde hay que producirlas. Tenemos que pensar en polfticas de mediano y de largo plazo. No podemos pensar
en respuestas cortoplacistas. A mi modo de ver, el examen es una respuesta cortoplacista, porqgue no tenemos
evidencia que un examen por si mismo sirva de regulador para la calidad de la formacién docente. No es que
no pueda ser potencialmente un instrumento efectivo, pero eso dependerd de que esté inserto en un contexto
de planes de mejora y de politicas relevantes, que aseguren que es de verdad un medio de verificar que quien
recibe su habilitacién definitiva para ensefiar, cuenta con los conocimientos y capacidades para hacerlo.

7z

Respecto a los proyectos actuales que se anuncian
en el Programa Inicia, es muy poco lo que sabemos sobre
ellos, mds alld de dos pdginas que aparecen en el sitio
web del MINEDUC. Me parece que lo que necesitamos,
mds que acciones parciales como es la construccion de
estandares curriculares (los que podrian ser de utilidad
en un contexto de revisidn curricular amplia), es producir
una gran discusion entre las instituciones formadoras. Esta
discusion deberfa examinar dénde nos dejé el Programa
FFID, qué no se logré hacer, qué es lo que se necesita
mejorar y cdmo hacerlo.
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En esta misma linea de politica publica, se invita a

revisar el sistema de financiamiento de las universidades.

Como ya se ha esbozado anteriormente, muchos de los

presupuestos que manejan las universidades dependen

de los aportes del Estado, los cuales a su vez dependen

de la acreditacién, y ahora de la nueva prueba. Ademds, la

matricula y retencidn de los estudiantes mds débiles dentro

del programa de formacién es otro factor que termina viéndose desde la mirada financiera.Todo ello estaria incidiendo
en temas cruciales como el de la autonomia de las instituciones y la de sus propios académicos.

Silvia del Solar: A mi me preocupa cdmo la autonomia de la institucién educativa se ha perdido por
completo; es cuestion de mirar los formatos de perfeccionamiento que le estdn tirando a los colegios, y
ver cémo vienen formateados.Yo estoy ensefiando disefio de proyectos de mejoramiento e innovacidn en mi
universidad y he tenido que meterme a la pagina del MINEDUC a mirar aquello, y es atroz lo formateados que
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estan. Practicamente no se permite la autonomia, ni del profesor ni de las escuelas; eso no tiene nada que ver
con mi discurso en las clases. Entonces, uno como docente tiene que moverse entre los resquicios que deja el
sistema -esa es mi férmula y asf lo he hecho toda mi vida- pero si tu le sumas a eso que la mayorfa de nosotros
trabaja o ha trabajado en instituciones que le sirven al Estado, tu palabra o te la silencias por autocensura o te la
puede silenciar la institucion, porque es preocupante lograr el presupuesto que proviene del Estado; entonces,
he ahf el problema, la mayorfa de nosotros estamos un poco censurados.

Luis Osandén: Hay un tema estructural que tiene que ver con cudnto cuesta formar un buen profesor. Una
carrera de medicina necesita por lo bajo tres millones de pesos; tiene que ir al hospital clinico, al consultorio,
tiene una serie de estrategias, y todo eso cuesta dinero. Nosotros estamos haciendo muchas cosas por tres
pesos, la mejora de nuestra formacion inicial docente tiene que ir aparejada con esta otra dimension, con que
las escuelas reciban a los estudiantes de buena gana. Nadie le paga al profesor colaborador cuando lo queremos
formar, no se tiene un reconocimiento profesional. ;Qué marco normativo necesitamos para entrar en un
proceso real de mejoral, no basta la buena idea de tener un buen programa de formacién de profesores, se
requiere de otros aspectos estructurales.

Otro elemento es preguntarse por quiénes pueden formar buenos profesores efectivamente.
;Universidades que se arman con cuatro medias jornadas, y se sostienen en el tiempo donde lo primordial es
la cantidad de estudiantes que entran, y no la propuesta curricular ni la investigacion?

En este sentido, hoy se produce un fendmeno muy perverso con las tasas de retencidn exigidas en el
proceso de acreditacidn de las carreras. Tu te das cuenta que chiquillos que estdn en segundo afio no pueden
terminar pedagogia, porque tienen problemas estructurales para comunicarse, porque tienen un razonamiento
medianamente abstracto, en fin, pero se produce este fendmeno de bajo control de la gestién del curriculum
de formacién, donde el estudiante llega al final y se titula. La verdad es que en pedagogfa debieran llegar pocos
al final. Debiéramos ser super claros con quienes no califican.

Jorge Radic: Eso pasa de nuevo por esta |dgica de mercado, donde necesitas una cierta cantidad de matricula
para sostener la carrera.

Silvia del Solar: Creo que una de las iniciativas que el financiamiento del Programa Inicia podria apoyar es
la promocidn de sistemas de contratacion de académicos. Hoy existe una fragmentacién en el cuerpo docente,
donde los académicos estdn contratados por horas, donde no hay tiempo para hacer equipo, para desarrollar
una vision respecto de cada uno de los estudiantes. Esa carencia de trabajo de equipo, que deviene de los
problemas de contratacion precarios, estd haciendo que nuestra formacion no tenga la visién de conjunto, que
se nos escapen muchachos que salen muy mal preparados.

En cuanto a las propuestas relacionadas con el rol que debieran jugar las instituciones formadoras, se sefiala
que éstas debieran orientarse a una regulacién basada en la responsabilidad de las universidades y a una redefinicion
de los resultados que se quieren buscar.

Jorge Radic: Tenemos que caminar hacia un sistema que tenga regulaciones, pero

6, s
{Qué marco donde esas regulaciones consistan en trabajar sobre la base de la responsabilidad de

normativo necesitamos quienes ejercen la funcién de formacién. Creo que hay que construir sistemas donde la

para entrar en un  fuerza no esté puesta en la respuesta a cierto estdndar medido masivamente. Las pruebas

proceso real de mejora?”. estandarizadas sélo entregan informacién rdpida y simple, para objetivos inmediatistas,
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esperando que los avances se den en tres afios, cuando sabemos que eso no es posible.
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Las instituciones formadoras debieran explicitar los resuftados que persigue su proyecto educativo y
estructurarlos en términos de desempefios a lograr. En otras palabras, dar mayor atencion al perfil profesional,
mediante una definicién mds fina respecto a lo que serd capaz de hacer un profesional que egresa de determinada
universidad. Yo creo que se trata de cosas sdper concretas, como las habilidades comunicativas, cdmo se trabaja
la expresidn oral en la formacion inicial, cémo se trabaja la resolucidn de conflictos, el manejo de una situacidn
grupal. De esta manera, la evaluacién debe medir la coherencia entre lo que propone el perfil y los desempefios
que demuestra el futuro profesor. Para ello tenemos que avanzar hacia otros instrumentos de evaluacién en
donde la responsabilidad de la institucién formadora sea mayor. Ademds, se debe respaldar este esfuerzo
con politicas publicas que promuevan un mejoramiento en las condiciones de ingreso de los estudiantes de
pedagogia y construyan una efectiva y exigente carrera docente.

Cuando uno ve en la experiencia internacional, existen mediciones que dan mucho mds espacio al uso
de portafolios, evidencias, y otro tipo de reportes mas cualitativos. También han puesto mucha maés fuerza
en aquellas capacidades de equipo. Uno podria encontrarle cierta Idgica a lo mejor a la acreditacion (de las
instituciones y carreras que hay en Chile), con esto de las visitas de pares, pero que también requieren mayor
fuerza porque es un sistema donde nos visitamos unos con otros vy sdlo tres dias. A lo mejor podemos visitar
las escuelas (de Pedagogia), pero con elementos mds ricos de andlisis, con gente preparada en esa linea, que no
sea el docente que mejor trabaja en las otras universidades, que puede ser un muy buen docente, pero que de
repente se ve como presidente de la Comisidn para reportar la calidad del otro. Invertir en eso obviamente que
supone plata, pero supone plata mucho mejor gastada, y reportarfa un beneficio pafs mucho mayor.

Por otra parte, creo que ademds de mirar los resultados, al mismo tiempo hay que mirar ciertos procesos,
algunos de los cuales pueden ser reconocidos nacionalmente. Por ejemplo, es inconcebible una institucién
formadora que no tenga vinculo con la escuela. Todas las universidades tienen practica profesional, pero ;cudl es
el trabajo real que se hace con las escuelas?, j;son précticas para colocar al estudiante o efectivamente hay una
intencionalidad de las universidades de trabajar junto con las escuelas en mejoramiento? Esos son indicadores
de procesos que deben estar presentes en la formacién inicial. Un buen profesor se forma con buenas practicas,
buenos académicos y un buen trabajo conjunto entre
universidad y escuela.

Otra linea de propuesta para mejorar la formacidn inicial
que surge en la conversacién, aunque no todos estdn de acuerdo,
es la posibilidad de mejorar la seleccidn de los estudiantes al
ingreso de la carrera de Pedagogia, enfatizando eso si que éste
serfa un proceso interno de las universidades, sobre todo porque
dentro de cada institucion hay diversas miradas sobre los criterios
para establecer quién es un buen candidato, consecuente con los
distintos proyectos educativos. En este tema la equidad aparece
como un factor a considerar, con lo cual se proponen diversos
mecanismos de apoyo a los estudiantes que tuviesen dificultades
en sus estudios.

Beatrice Avalos: Creo que hay que poner un esfuerzo en
acentuar la calidad de los insumos; o sea que las becas de
Pedagogia mejoren y sean mds amplias; que ingresen mejores
candidatos. Eso significa tener una visién de politica a mediano
plazo, por lo menos.

93

7z

L
'_
Z
i
@)
(©)
@)
z
@)
N
|
S
o
o




(A8]

PROFESION DOCENTE

94

La eficiencia de un buen programa se manifiesta en sus tasas de egreso. No son buenas las largas demoras
para el egreso.No debiera permitirse el ingreso de candidatos que no tienen las capacidades necesarias, o por
lo menos si como resultado de una prueba inicial de habilidades se detectan problemas, su mejora debiera
ser parte integral del programa de formacidn. Los controles tienen que estar al inicio y no al final.Yo creo que,
si vamos a tener exdmenes, serfa preferible tener un examen al comienzo que detectara el nivel en el que
estdn, por ejemplo, en habilidades linglisticas, en habilidades matematicas, en habilidades de cultura general, de
conocimiento general,y también alguna prueba, o alguna entrevista, que indique sus condiciones psicoldgicas
y vocacionales para la docencia. Yo creo que los controles hay que tenerlos. Nosotros no necesitamos miles
de profesores nuevos en este momento (con la excepcidn de especialistas en matemadticas, fisica y ciencias).
Entonces tenemos posibilidades de regular al inicio. Esta responsabilidad se las entregarfa a las instituciones
formadoras, sobre la base de indicaciones claras del gobierno sobre necesidades y calidad de entrada de los
futuros profesores.

Luis Osandén: La regulacion al inicio si no viene dada con algunas regulaciones del sistema de matriculas
es poco eficiente, en el sentido de la incidencia de los costos asociados a la formacion.

Beatrice Avalos: Tienes que hacerlo en el
marco de una polftica y de una regulacion.

Nolfa Ibéafiez: Yo estoy en desacuerdo. Yo
creo que las pruebas al inicio para determinar
ingreso o no, aceptacion o no de un estudiante
en Pedagogia, vulneran el principio mismo de
formar un profesor. Pienso que la universidad
debe establecer un diagndstico, pero para
ver cémo lo resuelven con el apoyo de un
programa. A lo mejor el alumno que viene mal
preparado tiene que estar un afio mds antes de
ingresar a un primer semestre pedagdgico. Pero
cdmo vamos a estar seleccionando estudiantes
cuando las carreras de pedagogia reciben a
los estudiantes que vienen de sectores mds
vulnerables en términos socioecondmicos,
reciben mayoritariamente estudiantes que
vienen de la educacién publica y, en el caso de
las universidades del Consejo de Rectores estos
estudiantes van a volver;, mayoritariamente,
a trabajar en la educacién publica. Una mejor
formacidn, que implicara una base comun al

ingreso mediante un programa de apoyo, podria significar el inicio de la construccién de un circulo virtuoso
que, efectivamente, pudiera mejorar la calidad de nuestra educacidn publica.

Jorge Radic: Yo estoy de acuerdo en el sentido que la formacidn profesional es selectiva. El punto es que

hay que ver sobre qué pardmetros y cudnta equidad hay en esa seleccidn. El tema de la equidad es previo y
lo mismo es aplicable a otras carreras. De nuevo es un problema sistémico.
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Silvia del Solar: Tenemos el mismo problema que con

las pruebas. Tenemos que afinar la forma, tenemos que pensar “Mientras no haya una |égica
mucho el cdmo, porque yo creo que no tendriamos claridades ni de un desarrollo profesional en
acuerdos, probablemente, en qué define al buen candidato para la docencia malamente vamos a

ser un buen profesor. Por ejemplo, nosotros tenemos un caso,
que ha reprobado dos veces un ramo y tuvo que solicitar una
autorizacidn para seguir en el sistema. Nosotros lo examinamos
como consejo v le vemos muchas condiciones para trabajar
precisamente en sectores populares. Por eso, es que yo me opongo a la meritocracia en el sentido de lo
cognitivo. Yo no me opongo a que haya una seleccion de los mejores, pero ;qué vamos entender por “mejor’™?
Ahf hay que hacer una reflexidn, nuestra educacién no es univoca y, ademds, es discriminatoria. Pero si nosotros
queremos trabajar porque esa estratificacion que tiene el sistema educativo disminuya, y que los sectores
populares tengan efectivamente los profesores que requieren para tirarlos para arriba, hay componentes incluso
emocionales y valdricos que necesitamos en un buen candidato; no sélo lo cognitivo.

motivar a los estudiantes...”’.

Jorge Radic: En las buenas universidades en Estados Unidos no estén seleccionando con el SAT'!, reconocen
otro tipo de antecedentes que tienen que ver con tu historia personal. Entonces por qué no abrirnos a eso, a
veces copiamos lo mas nefasto de algunos modelos y no copiamos las partes positivas. En cuanto a politicas
orientadas al incentivo de la formacién docente hay mucho que hacer, desde el incentivo de quienes son los
estudiantes que llegan a estudiar pedagogfa, al planteamiento de una carrera docente. Mientras no haya una
|6gica de un desarrollo profesional en la docencia malamente vamos a motivar a los estudiantes, mds adn
cuando hay todo un discurso por los medios que te hace un flaco favor al exponer al profesor como un ejemplo
de un profesional mal preparado.
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Luis Osandén: Sobre eso yo creo que hay un tema que los franceses en realidad lo trabajan mucho
mds conscientemente, que es la idea de dispositivos de formacion. O sea, a partir de un buen diagndstico,
buenos datos, definen cudles son las intervenciones que se requieren.Y los dispositivos de formacidn tienen
una amplia gama de posibilidades de trabajo, desde los enfoques biograficos, hasta otros dispositivos que van
incidiendo sobre el proceso de aprendizaje en un sentido amplio, que involucra, entre otras cosas, habilidades
interpersonales y una cultura general amplia. En lo personal, he ido convenciéndome, cada vez mds, de que es
necesario una malla lo mds secuenciada posible en la formacién de profesores. Para este tipo de profesional se
requiere de una secuencia, de unas intervenciones muy conscientes en cada etapa del proceso.

Finalmente, entre los presentes queda clara la necesidad de que el mundo académico de los formadores
de formadores debe unirse, y tener una voz fuerte y clara, respecto al tipo de politica para la formacién docente que
no estdn dispuestos a permitir, y a la vez entregar ideas sobre las iniciativas que debieran surgir. Algo de esto ya ha
comenzado a sucede.

Lucia Guerra: Durante el afio 2009, el presidente del Consejo de Decanos de Facultades de Educacion
pertenecientes al Consejo de Rectores, Doctor Abelardo Castro, ha representado y planteado las inquietudes
a los responsables del Programa INICIA, y se han alcanzado importantes avances, especialmente referidos
a la participacion de sus académicos y expertos en todas las instancias para una construccidn vy validacién
conjunta de los estdndares, orientaciones curriculares, e instrumentos de evaluacidon que son parte clave del
programa. Anticipdndose a las respuestas ministeriales, el Consejo de Decanos cred, en marzo de este afio, un
comité técnico de expertos, integrado por académicos de nuestras facultades, que se han abocado a la tarea
de levantar estdndares disciplinarios y pedagdgicos, los que esperamos sean recogidos y contrastados por los

|| Evaluacién estandarizada que se usa para seleccionar a los postulantes a las universidades de EEUU. basada en las habilidades de lenguaje y
matemdticas, mds cercana al modelo de la anterior Prueba de Aptitud Académica (PAA)
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centros tanto de la Pontificia Universidad Catdlica como de la Universidad de Chile. No es menor el hecho
que se trata de 21 facultades formadoras de profesores con larga trayectoria en Formacién Inicial Docente.
Todo lo que contribuya a seguir potenciando un didlogo entre las facultades y a acercar los perfiles de egreso
y las competencias de base que requiere un docente egresado de nuestras instituciones formadoras, es una
tarea que se asume como prioritaria. Para los decanos del CONFAUCE estd claro que no habra INICIA sin la
participacion de las instituciones formadoras, sin dejar de lado la contribucidn y visiones de otras universidades
o agentes involucrados en el proceso de formacién de docentes'?

Sumado a lo anterior, la Facultad de Educacion de Playa Ancha, a través de su decano Sr: René Flores, invitd
a Directores y Jefes de Carreras de Pedagogfa Basica a continuar, mantener y rescatar el espiritu que surgid en
la Comision de Formacion Inicial e instd a seguir trabajando en conjunto. Para tal fin, se constituyd una comi-
sion de trabajo que actualmente esta funcionando, y no me cabe duda que realizardn un aporte importante en
relacién a la formacion de docentes en pedagogia bésica. El espiritu que nos guia no es el de esperar a que el
programa INICIA presente los estdndares, sino por el contrario, ser actores de los cambios que se requieren
instalar en la Formacion Inicial Docente.

Nolfa Ibafez: ;Por qué no vemos la oportunidad de dar vuelta las cosas?, tenemos una especie de pesimis-
mo o falta de deseos de estar haciendo cosas que ya hicimos en los duros afios 80.Yo veo que actualmente hay
pocas ganas de reconocerse como gremio de formadores de educadores. Hay personas brillantes en el dmbito
educacional, nosotros podriamos influir en las decisiones, pero resulta que lo que mds hacemos es criticar por-
que llaman a tal persona que no tiene nada que ver con educacidn.Yo creo que habrfa que retomar ese espirity,
que existid, y juntarse para hacer una propuesta al Ministerio. Estamos de acuerdo con el tema de regular la
formacion docente, pero esto es un problema sistémico, y debiera ser resuelto por los que saben de lo que
estdn hablando, los que tienen la expe-
riencia. Ademds, creo fundamental que el
Ministerio tuviese un fondo importante,
tal como se cred el FONIDE'?, que fue-
se exclusivamente para la investigacion
que articule universidad-escuela, eso es
una cosa concreta y que serfa factible de
hacer.

Luis Osandon: Yo suscribo lo que
dice Nolfa, la academia, en el sentido
genérico, debiera tener un cierto espiritu
de cuerpo y no sdlo de competir con el
otro. Hay que compartir lo que estamos
haciendo. Requerimos, para construir
una politica publica, convocarnos, y me
parece que el Colegio de Profesores es
un actor clave en esto y la vertiente de
colegio profesional debiera expresarse
mucho mds fuertemente.

|2 Nota enviada por la Sra. Lucfa Guerra durante el proceso de edicion de este nimero:"Debo agregar que a la fecha de esta publicacién, el Sr.
Carlos Eugenio Beca, Director del CPEIR junto a la Sra. Erica Castillo, Coordinadora del Programa INICIA, han entregado claras sefiales para abrir
la participacion de las instituciones formadoras y crear las condiciones de un didlogo y trabajo conjunto con ellas. Esto a mi juicio estd ayudando a
crear las confianzas necesarias y a convocar y comprometer a todos los que aspiramos a una educacion de calidad”.

I3 Fondo de Investigacién y Desarrollo en Educacién, del Ministerio de Educacién de Chile.
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Ventana
Pedagogica

Para esta edicion presentamos, en primer lugar, una reflexion enviada
por el profesor vy Presidente Comunal del Colegio de Profesores de Coltauco,
Marcelo Herrera, tras las movilizaciones por la demanda del pago del Bono de
Subvencion Adicional Extraordinaria (SAE). En ella plantea la necesidad de un rol
docente que se defina mads alld de la instruccidn de los alumnos/as en las diversas
disciplinas,incorporando la ensefianza, a través del ejemplo, de acciones concretas
de ejercicio de la ciudadania, entre las cuales se incluye toda manifestacion de
demanda de derechos. Es en este marco que, a su juicio, es también vdlida la
huelga llevada a cabo por el magisterio por la exigencia de sus derechos.

En segundo lugar, Alicia Meneses y Marfa Soledad Donoso nos invitan a
comprender el clima escolar cotidiano, muchas veces desconocido por quienes,

z

desde otras dreas ajenas a la educacion, intentan sugerir o imponer politicas
publicas. En su relato vivencial, dan cuenta de la necesidad de mds tiempo para
la reflexion, como también de mayores espacios para humanizar un trabajo
que muchas veces se hace rutinario, aspectos fundamentales para alimentar la
vocacion vy la fortaleza que esta profesion requiere.
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Esperamos que con la lectura de estos articulos nuestros lectores
se animen a enviar sus propias reflexiones y experiencias relacionadas con el
quehacer educativo, sobre algiin tema especifico que les gustaria compartir con
sus colegas. La extension mdxima de estas colaboraciones es de dos pdginas,
letra times new roman |2, espacio simple. Nuestra direccién de correo para
el envio de sus textos es: docencia@colegiodeprofesores.cl El comité editorial
de Docencia se reserva el derecho de seleccionar y editar los textos recibidos,
ya que el espacio con que contamos para esta seccion es acotado. En nuestra
pagina web: www.colegiodeprofesores.cl/docencia/ se publicardn los textos de
Ventana Pedagdgica que no puedan ser incluidos en la Revista.
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Lo indisociable de
ser profesor y ser gremialista
Reflexidon a proposito de la

huelga por el bono SAE

Marcelo Herrera Onate’

Las circunstancias que nos determinaron a participar activamente en una huelga, por tres semanas,
nos inducen a reflexionar sobre la interseccion del rol social del profesor y de la responsabilidad gremialista.
Personalmente me convocan mas los temas ideoldgicos, y no tanto las causas esencialmente salariales como lo
fue en esta paralizacidn. Pero en el transcurso de la huelga se fue develando el trasfondo claro y evidente de
la deuda del famoso BONO SAE? la crisis financiera de un siste-
ma de educacién municipalizada, creada hace 28 afios, que como
todo lo que “lleva muchos afios” se acepta con un sentido comun,
ingenuo y acrftico como algo inmutable y “como algo que debe ser
bueno”.

Es asi que nos encontramos con didlogos donde se evi-
dencia la aceptacion de un sistema en declinacion, pero defendido
por los que tienen la responsabilidad laboral de defenderlo, pero
también la responsabilidad moral y social, a veces no asumida, de
mejorarlo. Por ejemplo, en conversaciones un poco tensas con auto-
ridades comunales, donde se nos imputaba a los profesores en huelga
una despreocupacidn por los alumnos mds necesitados y vulnerables,
surgen preguntas: ;Debemos quedarnos haciéndoles clases de nues-
tras asignaturas a los alumnos de colegios municipales, sélo porque
son los mds vulnerables? ;Lo mds importante son indicadores exter-
nos? ;No existe la posibilidad de intentar mejorar de raiz un sistema
abiertamente inequitativo que sélo reproduce las vergonzosas des-
igualdades sociales de nuestra querida sociedad nacional, claramente
representadas en una comuna pequefia y rural como Coltauco, zona de
trabajadores agricolas temporeros de la Sexta Regidn? ;Luchar por un siste-
ma de educacidn publica gratuita y de “calidad” no es estar preocupados por los
alumnos mds vulnerables?

Tengo la conviccidn de que la profesion docente tiene una esencia humanista de formacién de per-
sonas Yy ciudadanos responsables socialmente, que puedan construir una mejor sociedad, mds justa y mds igua-
litaria. No somos solamente técnicos, o especialistas en un restringido dmbito del saber, ni menos empleados

Pre ente C
dicional Extraordinariz
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municipales obsecuentes y ejecutores de programas vy curriculos en cuya confeccién nunca participamos. Si
sélo fuéramos eso, entonces ;para qué reclamar tanto por la aprobacién del articulo 46 de la Ley General de
Educacién?

Concibo al profesor como un profesional que tiene un mundo ideal, que debe ser construido pau-
latinamente pero con paso seguro, con acciones pedagdgicas concretas en el aula, con perfeccionamiento y
evaluacién docente, pero también con acciones concretas de formacion ciudadana. Por ende, ;qué sociedad de-
mocratica deseamos construir si no formamos, proactiva y deliberadamente ciudadanos reales y no solamente
mano de obra, mds o menos calificada, para el mercado laboral?

En mi comuna no existen sindicatos de trabajadores agricolas, y éstos, por afios, tienen un trato indigno en
sus condiciones de trabajo, en sus sueldos, en su forma de traslado y en el trato que reciben como trabajadores.
/No serd porque los pocos profesionales que existen en la comuna NO DAN lecciones de “lucha por sus dere-
chos laborales? jNo serd porque los "“formadores de ciudadanos’ nos olvidamos de nuestros derechos individua-
les, ciudadanos, econdmico-sociales, laborales y, ain mds, porque nos olvidamos de ser los ciudadanos responsables
que deben participar activamente en la construccién de relaciones sociales mds justas y democriticas?

Una sabia y antigua médxima pedagdgica dice:"“ensefia con el ejemplo”... Un profesor que sdlo “reparte
conocimientos” para “adiestrar” para un SIMCE o PSU, pero que no evidencia en forma tedrica y en su praxis
su compromiso sociopolitico, su rol de ciudadano activo y de actor social jensefia con el ejemplo?

La escuela, ;debe o no debe formar seres criticos y responsables socialmente? ;Y dénde se ensefia y
aprende esta asignatura de ciudadania? ;En un laboratorio? jPor qué no tomar la vida comun vy corriente de la
comuna, de la regidn vy del pais como el medio audiovisual éptimo para su ensefianza?

En estos dias post- huelga me asiste la conviccidon que no es lo mismo ser un profesor colegiado que
uno no colegiado; participar en una huelga o no participar; informarse y opinar sobre politicas educativas que
permanecer desinformado y con un mutismo irresponsable sobre temas de contingencia gremial. Creo que una
sociedad tan desigual como la nuestra necesita urgentemente un sistema democrdtico real, PARTICIPATIVO, y
para poseer una democracia participativa necesitamos sujetos sociales que participen en forma critica y respon-
sable, y estos no son otros que los ciudadanos que nosotros jestamos formando?

Estoy convencido de que los gremios Y sindicatos, en su funcion esencial, permiten mejorar las condiciones
de los trabajadores, y son indispensables para generar relaciones sociales mds justas y democrdticas y sdlo desde
dentro de un gremio, se configura una mayor autoridad moral para criticar las prdcticas de las autoridades y aun las
malas précticas de clpulas sindicales que a veces “lo hacen bien”, pero otras, son seducidas por los individualismos y
motivaciones personales y partidistas alejandose de su misién de servir socialmente a su gremio.

Para finalizar creo que ser gremialista es ensefar con el ejemplo la naturaleza eminentemente social
del ser humano, que construye dignidad de grupo y mejores condiciones de vida; y como somos profesores,
también construye las condiciones para generar una mejor sociedad, pero no de una forma individualista y
competitiva, sino que sumando pequefios esfuerzos en sinergia intersubjetiva, esfuerzos que abren mejores
horizontes en esta sociedad alienante e individualizadora.Y estos minUsculos esfuerzos se dan a nivel nacional,
pero también a nivel de comunas, escuelas, y aulas.

El marco de la buena ensefianza, tan Util para autoevaluarnos en lo pedagdgico, carece de un dmbito:
Educacién Ejemplificadora.
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A la espera
de un Recreo

Alicia Meneses V., Marfa Soledad Donoso M.

Suena el timbre justo a las ocho de la mafiana, dando comienzo a la jornada escolar para los alumnos
y jornada laboral para los docentes. Una vez dentro del aula se inicia la clase, siempre y cuando no haya algin
apoderado que, obviando los horarios de atencién, demande conversar con nosotros, los profesores. Si hay,
entonces se le dedican unos minutos, ya que puede ser “la Unica vez" que podamos conocer a los padres
de nuestros estudiantes. Luego, se cierra la puerta, y ahora debemos lograr calmar a los alumnos que se
encuentran, generalmente, bastante agitados. Una vez que hemos conseguido captar su atenciéon damos inicio,
por fin, a la clase, siendo esta primera hora la mds productiva, porque los nifios se encuentran mds receptivos a
la estimulacidn cognitiva. Sin embargo, las interrupciones son constantes.

Las horas siguientes tienen practicamente la misma estructura, como un libreto que se repite en tanto
suene el timbre, adquiriendo, muchas veces, un cardcter mecanico, en el que el tiempo no se detiene y se trata a
toda costa de hacer lo que mds se puede. Parte de este libreto, también son todos estos programas y proyectos
ministeriales -y de otros que dicen tener las soluciones al problema de la educacién- que nos presentan a
cada comienzo de afo, y requieren de tiempo y espacios para realizarse, asi como también de docentes que
los ejecuten... Todo es realmente abrumador y quebranta cualquier posibilidad de nacimiento de iniciativas
personales: jen qué tiempo lo haremos?, es la frase cliché que se escucha a diario en los pasillos de nuestra
escuela.

El escaso tiempo que resta de las horas lectivas se ocupa en tareas administrativas y pedagdgicas
-llenar libros, generar gufas de trabajo para los alumnos, coordinar la fotocopia de material y pruebas que den
cuenta de los contenidos y los aprendizajes que se intentan a diario transmitir a los alumnos-, reuniones para
coordinar los nuevos programas que afo a afio se instalan en las escuelas -sin que nadie pregunte siquiera si
es lo que necesitamos-..Y asf pasan los dias, semanas y semestres, incrementando la frustracidn constante de
no poder abordar lo central y, como dirfa un politico, dar solucidn a los problemas de la gente, y esta gente en
la escuela es toda la comunidad educativa, una comunidad que demanda tiempo vy cuidados, dada su condicidn
de vulnerabilidad, caracteristica compartida por la gran mayoria de los establecimientos municipales de nuestro
pais. Sin embargo, algunos dicen que nos sobra el tiempo, y que los bajos resultados académicos son producto
de la sacada de vuelta de los docentes y que por tanto, ahora se debe acabar el recreo... Esta sugerencia,
aparentemente iluminada, denota una visidén parcelada de la realidad que se vive al interior de las instituciones
escolares.

Este panorama diario perpetia la sensacidn ingrata de estar permanentemente apagando incendios, sin
tener la certeza que no habrd un rebrote de las llamas... entre tanto, carreras para acd y para alld, y el tiempo
no nos alcanza.

a Educacional y Educadora Diferencial, respectivamente, en la Escuela Herndn Merino Correa, San Bernardo. E-mail: meneses.alicia@gmail.com
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A diferencia de aquellos que argumentan que las escuelas deben terminar el recreo en el que estdn y
ponerse a trabajar, creemos que es justamente un recreo lo que necesitan las escuelas, para poder; al fin, disponer
de tiempo para la reflexion acerca de lo que estamos haciendo, del impacto que generamos los docentes en los
otros, cdmo nos sentimos con lo que hacemos a diario; tiempo para conectarse con aquella parte de nuestro
ser que vibra formando a otros, favoreciendo que enciendan sus luces, en definitiva, tiempo para confiar que
es a través de la educacion que muchos se abrirdn camino en la vida, sobre todo, aquellos que, a pesar de las
carencias de oportunidades, decidieron no continuar pateando piedras. Nos preocupa también el balance final,
los innegables problemas educativos, sin embargo, diferimos de la adjudicacion de los bajos resultados a una
“sacada de vuelta”. Al trabajar al interior de estas escuelas diariamente tratamos de sacar adelante a nuestros
alumnos y alumnas, en condiciones realmente dificiles, dado el contexto de vulnerabilidad y riesgo social, en una
especie de ejercicio de soberanfa.

Sin embargo, si disponemos de algo vital: la voluntad. Esta da origen a iniciativas que surgen desde
nosotros mismos, que brindan esperanza y fortalecen los lazos e identificacion con nuestra escuela, que ha
promovido iniciativas de autocuidado y humanizacién de nuestro quehacer; a través de cosas sencillas como
almorzar juntos una vez a la semana, o hacer del desayuno una instancia agradable. Partimos muy pocos
participando de estos encuentros, pero a la fecha se han ido sumando docentes que permanecian aislados. Otra
de las iniciativas fue conseguir una hora dentro del horario para realizar gimnasia para los profesores dentro del
mismo establecimiento. Estas instancias permiten romper la rutina mecdnica a la que nos sometemos a diario,
otorgando mayor protagonismo Yy sentido, generando un clima organizacional propicio para la instalacion de
aspectos propios de la docencia, incrementando nuestra motivacidn y disminuyendo con ello, la creencia de que
estamos solos.

Después de mucho tiempo enfrascados en
la idea mesidnica de que alguien externo viniera
y resolviera nuestros conflictos, nuestra
comunidad, tras las muchas reuniones
en las que hemos participado, ha ido
cayendo en cuenta que no somos tan
débiles y que mads bien, nuestra fuerza
y empuje denota el cardcter resiliente
del gremio docente, muchas veces visto
como la carne de cafidn de nuestra
sociedad. Personaje noble que se sacrifica
por otros... si, esos somos los docentes,
quienes a pesar de la critica muchas veces
destructiva, estamos todos los dias a las
ocho de mafiana esperando a nuestros
alumnos, intentando hacer realidad el
suefio de miles de familias que ven en la
educacién su Unica oportunidad.

Y nuevamente, suena el timbre
acusando el término de la jornada vy la
escuela queda en completo silencio. ..
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Movimiento Pedagogico
sigue creciendo

De acuerdo a la planificacién realizada
en el Encuentro Nacional del Movimiento
Pedagdgico de abril de este afio, se han realizado
diferentes seminarios para continuar difundiendo
los objetivos de este proyecto que ya cumple diez
afios dentro del Colegio de Profesores. En
eventos se instd a nuevos docentes a partj ip\ rde

abory la

El sdbado | mayo en la ciudad de
Cauquenes se realizd/un seminario de difusion
del Movimiento Pedagdgico, al que asistieron 3|
profesores y profesoras pertenecientes a las comunas
de Cauquenes,Chancoy Pelluhue. Participaron en esta
experiencia el Presidente del Directorio provincial
Manuel Moya vy el Dirigente Regional encargado del
Departamento de Educacion y Perfeccionamiento,
Héctor Canale.

En el encuentro se discutid acerca de la
democratizacion de la escuela, apoyados en los
documentos surgidos de la Escuela Sindical 2009.
El taller fue evaluado por los docentes como
muy interesante, quedando varios profesores vy
profesoras motivados para realizar un curso-taller
en formacién de liderazgo pedagdgico, con docentes
de la provincia.

En la reunidn también se dio espacio para
disfrutar del documental “Sin Permiso, construimos
suefos” realizado en el marco de los diez afios del
Movimiento Pedagdgico, tras lo cual un profesor
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comentd: “Se nos olvida lo que hemos recorrido, lo
que hemos ganado, hemos alcanzado la democracia,
rebobinar; recuerdo, tenemos mala memoria, es bueno
recordar”. Ademds surgieron comentarios acerca de
la importancia de estar organizados para defender
la educacién publica y los derechos de los docentes,
como también se criticé a los muchos profesores que
permanecen al margen y no se colegian.

El Directorio Provincial y los convocantes
quedaron muy satisfechos con el nimero de
participantes y el clima de reflexion que se cred, lo
que fue importante para ayudar a los dirigentes a
vencer el pesimismo que normalmente se vive por
la baja participacién del profesor(a) de aula. Otro
aspecto a valorar es el trabajo en equipo que se logrd
entre el provincial, regional y nacional.

Seminario Provincial Linares

El sdbado 20 de junio se realizd un nuevo
encuentro de presentacion y difusion del Movimiento
Pedagdgico, esta vez en la ciudad de Linares. A esta
reunién fueron convocados profesores(as) de las
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comunas de Linares, Yerbas Buenas, Colbun, Longavi,
Parral, Retiro y Villa Alegre. La jornada se inicié con las
palabras del Presidente Provincial, Carlos Asbun, y del
Encargado Regional del Departamento de Educacidn,
Héctor Canales. Posteriormente, Eliana Rojas, asesora
del Departamento Nacional de Educacién dio a
conocer el Movimiento Pedagdgico, mostrando
también el documental “Sin Permiso, construimos
suefos’.

De los |6 docentes de aula presentes,
trece no conocian la existencia del Movimiento

intercambio en relacién al quehacer del
Profesores.

la tarea de replicar, de forma individual o grupal, la
informacién dada e invitar a otros(as) docentes para
el curso de liderazgo.

El resultado de este seminario fue positivo
en términos de difusién del Movimiento Pedagdgico,
porque a pesar de que muchos invitados no asistieron,
pues se encontraban recuperando clases, si se
enteraron de su existencia. Otro elemento importante
es que tomaron conciencia que desde las bases debian
surgir iniciativas a desarrollar, valorando asf el saber
adquirido.

El comentario de una profesora joven que
asistié al encuentro refleja el espiritu que se vivid en la
reunion: “‘me voy feliz porque los profesores ‘mayores’
estdn en la misma linea, en ganas, ideas, conceptos de
lo que es la educacidn. Dan mds ganas de continuar,
uno aprende de la experiencia”.

“Agradezco la jornada, nos motiva a
seguir. Los educadores debemos tomar la ‘batuta’,
tenemos mucho mds que hacer y decir’;“"Me gustd
saber que el Colegio de Profesores no solamente
atiende lo reinvidicativo, sino que también
proporciona estas instancias de reflexion”, fueron
otras de las opiniones que dejaron los profesores

participantes.

Seminario en Antofagasta

El dia 16 de mayo, en la ciudad de
Antofagasta, profesores del norte de nuestro pafs
tuvieron la ocasidon de participar de un nuevo
seminario del Movimiento Pedagdgico con el fin
de seguir difundiendo sus acciones, fortalecer
los grupos que ya existen y proyectar un nuevo
liderazgo en la regidn. La convocatoria se dirigid
a lideres activos de la regién para fortalecer su
compromiso con el Movimiento Pedagdgico y
se invitd a 32 nuevos colegas quienes quedaron
motivados por participar en una préoxima instancia
ormacion de lideres.

Durante el encuentro participaron ademads
los dirigentes regionales Olga Plaza, Presidenta
Regional, Elivia Silva, Luisa Vega y Jorge Morales,
Encargado Regional del Movimiento Pedagdgico v
los dirigentes comunales, Vicente Ayala, Presidente
del Comunal Antofagasta e Irma Baxter, Orietta
Mufioz de Tocopilla; y Olimpia Riveros, dirigente
nacional.

Al comienzo se hizo una presentacion
del escenario legal que amenaza la existencia de la
Educacion Pudblica y Democrdtica en nuestro pafs,
que gatillé varias intervenciones en la reflexion de
los colegas presentes para promover acciones en
pro de ocupar los espacios que contribuyan a la
democratizacion de la escuela. El encuentro finalizé
con el compromiso de los docentes de difundir esta
experiencia y seguir participando de las acciones del
Movimiento Pedagdgico de la regidn.
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Encuentro freireano en la comuna de La
Granja

El miércoles 3 de junio, en plena huelga del
Magisterio y sin importar el cansancio después de
una de las tantas marchas y actividades realizadas para
exigir el pago del Bono SAE, adeudado por el Estado
al Magisterio, un grupo de profesoras y profesores
de la Comuna de la Granja encabezados por su
directiva participd en un Encuentro, convocado por
el Movimiento Pedagdgico Regional, dedicado al
Maestro Brasilefio Paulo Freire.

Este “Encuentro Freireano”, organizado por
el dirigente comunal Carlos Romanini y en compafifa
de la dirigenta regional Clotilde Soto, estuvo a cargo
de la pedagoga vasca Arantxea Ugartebxea, discipula
de Paulo Freire y el maestro chileno Sebastidn
Fuentealba, quienes, en palabras de Clotilde, “nos
transportaron a aquellos suefios tan anhelados y tan
olvidados como la Pedagogia liberadora, la Pedagogfa
de la Esperanza del maestro brasilefio. Este encuentro
surge cuando las y los profesores estamos ansiosos
de ser protagonistas de nuestro quehacer en el aula,
de recrear la pedagogfa basada en la visiéon humanista
de la vida, vaciar nuestros conocimientos con amor
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y con la esperanza de formarlos con una conciencia
critica y reflexiva’.

Uno de los asistentes, el profesor Alberto
Sdez, quiso narrar su propia vivencia del encuentro:

“A pesar del agotamiento de ese dia -va-
rias decenas de profesores detenidos por intentar
rodear simbdlicamente La Moneda-, los colegas
del Comunal La Granja nos recibieron en su nue-
va sede con una esperanzadora sonrisa. La jornada
comenzd con la presentacién de la cancién “Coplas
del Sembrador” del dio. Quelentaro loc que nos mo-
tivé a compartir, uno a_uno, el cuerdo de nues-
tros profesores mds DI,@D,,,'Q s. Cuando Arantxea
Ugartebxea nos hablé de sU ""é'éﬁré/ Paulo Freire,
lo hizo como si se tratara lde 'uho mds entre los
tantos menoonadog Ese ﬁequeno gesto marcd la
pauta de lo que serfa el restode la- jornada; no se
trataba de una disertacion sobre la pedagogia frei-
reana, si Nno mds bien de un espacio para vivenciarla.

La dindmica utilizada nos sorprendié a to-
dos. La pedagoga vasca usé los Arcanos Mayores del
Tarot de Marsella (divulgado por el artista chileno
Alejandro Jodorowsky), y descartando de plano la
funcion de adivinacion y el determinismo asociado
a esta herramienta, invitd a formar grupos vy a elegir
una carta al azar para relacionarla con una reflexién
del maestro brasilefio.

;Qué relacién tiene la frase: alfabeti-
zacion es humanizacion con el Arcano |9, El
Sol; o las necesidades del amor en el queha-
cer pedagdgico con el Arcano 4, EI Emperador?
A pesar de las inhibiciones iniciales, poco a poco las
respuestas fueron surgiendo. Se trataba de sumergir-
se en las prodigiosas imdgenes de las cartas, abier
tas a infinitas interpretaciones. Estas nos llevaron a
la infancia, a nuestra historia personal y colectiva, a
nuestro quehacer como educadores-educandos. Allf
nos vimos reflejados en nuestras virtudes y defectos,
en nuestros miedos y esperanzas. Aprendimos que
al igual que las palabras, las cartas del Tarot son infe-
cundas si no las cargamos con nuestra propia expe-
riencia.
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Luego de esto, el maestro chileno Sebas-
tidn Fuentealba relaciond los conceptos de la me-
todologfa freireana Investigacion - Problematiza-
cién -Tematizacion, con la dindmica realizada, ex-
plicacién que permitié darnos cuenta que aquella
breve y sencilla actividad no habfa sido un mero
espacio recreativo, sino que posefa en su esen-
cia, algunos de los elementos bdsicos que per-
miten generar un marco para la concientizacion
y la transformacion social desde la pedagogia”.

Foro-panel sobre LGE y SEP en la Region
de La Araucania

El 12 de junio,el Departamento de Educacion
de la Regidn de La Araucania con la colaboracidn de
algunos integrantes del Movimiento Pedagdgico y, en
alianza con la Facultad de Educacion de la Universidad
de la Frontera, organizé un foro panel para analizar
la realidad de la educacién luego de aprobada la Ley
General de Educacion.

Participaron como expositores los acadé-
micos Jesuds Redondo, en representacion del Obser
vatorio Chileno de Politicas Educativas (OPECH),
Rodolfo Gonzdlez profesor de la Universidad de la
Frontera (UFRO) vy Jaime Quilagueo por parte del
Colegio de Profesores.

estudiantes de Pedagogfa, prﬁyfsores de las distintas
comunas de la regidn, estudiantes de educacion
media y dirigentes comunales.

El representante del Colegio de Profesores,
en tanto, hizo un andlisis de la implementacion de la
Ley de Subvencién Escolar Preferencial (SEP), denun-

ciando una serie de anomalfas en las escuelas donde
se estd aplicando, sosteniendo que se mantiene un
concepto sesgado sobre lo que se entiende por cali-
dad de la educacidn, se asume un modelo de apren-
dizaje equivocado y ademds se culpabiliza sélo a los
docentes de los resultados, amenazédndoles con salir
del servicio. Asimismo, la escuela que no alcanza los
estdndares que el Ministerio de Educacidn establece,
simplemente se cierra.

En ese contexto, segin Jaime Quilaqueo,
“queda la tarea pendiente de recoger el mdximo de
evidencias sobre las anomalfas de la SEP en las escuelas
para que sean denunciadas publicamente como ex-
presion concreta de un modelo de educacion basado
en el control y la desconfianza en los docentes’.

Este encuentro contd también con la cola-
boracién del Departamento Nacional de Educacién,
dirigido por Olimpia Riveros; de la profesora Elisa
Pérez, vicedecana de la Facultad de Educacion de la
UFRO; y de los integrantes del Movimiento Pedagd-
gico Carmen Gloria Uvilla, Victor Carcamo y Pablo
Martinez.

En San Javier también analizan impacto
de SEP

Una actividad con objetivos similares se
realizé el 25 de junio en el comunal de San Javier
A partir de la exposicidn realizada por la dirigen-
ta Olimpia Riveros sobre los alcances de la Ley
SEP en la Asamblea Nacional del Colegio de Pro-
fesores, el dirigente comunal de San Javier, Sergio
Villagra, convocé a una jornada sobre el tema en
su localidad. La actividad contd con una excelente
asistencia y aportes significativos que los docentes

profesores participantes sefalaron las dificultades
y, en muchos casos, la imposibilidad de dar cum-
plimiento a las metas que se exigen e imponen
desde la normativa. Ante la problemdtica surge la
propuesta de profundizar el andlisis a través del
Movimiento Pedagdgico y establecer jornadas de
reflexion cada dos meses.
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Congreso Nacional
de Educacion: Hacia una
alternativa democratica de
Educacion Publica

El pasado 8 de julio, en el
frontis de la Universidad de Chile,
se lanzd la convocatoria a participar
del Congreso Nacional de Educacién
en los meses de agosto y septiem-
bre de este afo. Las organizaciones
que se han reunido para convocar
a la ciudadanfa han sido: Asocia-
cion Nacional de Funcionarios del
Ministerio de Educacion (ANDI-
ME), Asociacidon Metropolitana de
Padres y Apoderados (AMDEPA),
Confederacién de Estudiantes de
Chile (CONFECH), Consejo Na-
cional de Asistentes de la Educacién
y Colegio de Profesores.

A pesar de las demandas
expresadas por el Colegio de Pro-
fesores en sus congresos de edu-
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cacién y curricular; de las masivas
movilizaciones de los estudiantes
secundarios de hace tres anos, y
las presiones de distintos actores
educativos, se hace evidente que las
grandes problemdticas que afectan
al sistema educativo chileno -que lo
definen como segregador, inequi-
tativo y discriminador- no se han
atacado, peor aun, se han levanta-
do nuevas leyes que profundizan
la neoliberalizacidn heredada de la
dictadura. Es en oposicidon a esta
tendencia, que este Congreso busca
dar un paso hacia la democratiza-
cién real de la educacion.

Un énfasis esencial de este
Congreso es impulsarlo desde los
sectores directamente involucra-
dos con la educacién, y que con-
voque a las organizaciones sociales,
para asf, levantar una propuesta
alternativa real para la Educacion

Publica de Chile. Para ello, se lle-
vardn a cabo tres fases: Congresos
Regionales previos entre los dfas
28 y 30 de agosto; Congreso Na-
cional de Educacién entre los dfas
4y 5 de septiembre; para culminar
con el Plebiscito Nacional de Edu-
cacién entre los dias 16 al 19 de
septiembre.

En términos tematicos, el
Congreso Nacional discutird seis
ejes: |) Sentido publico de la educa-
cion; 2) Institucionalidad y rol de los
docentes; 3) Financiamiento; 4) Par-
ticipacion; 5) Acceso y permanencia;
6) Educacién a lo largo de la vida.

Desde el Colegio de
Profesores, forman parte de
la Comisién Organizadora del
Congreso los dirigentes nacionales
Francisco Seguel, Mario Aguilan
Olimpia Riveros y Loreto Mufioz.
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Asociacion del Magisterio
de Santa Fe celebra sus 80
afos con multitudinario
congreso pedagoégico

Mdas de dos mil quinientos
docentes de Santa Fe, Argentina,
participaron del “Congreso Peda-
gogico 2009. 80 anos de lucha en
defensa de la Educacién Publica”,
realizado los dias 19 y 20 de junio
en la Escuela Normal San Martin, en
el marco del octogésimo aniversario
de la Asociacidn del Magisterio de
Santa Fe, AMSAFE.

La recuperacién de la his-
toria gremial, el compromiso del
docente en la construccién de este
espacio colectivo y la necesidad de
fortalecer la defensa de una escuela
publica inclusiva, democrdtica y po-
pular, fueron los ejes centrales del
encuentro.

Entre los participantes habia
representantes de organizaciones
sociales y magisteriales, entre los que
se encontraban Hugo Yasky (Central

de los Trabajadores Argentinos,
CTA), Stella Maldonado (CTERA),
Guillermo  Scherping  (Colegio
de Profesores de Chile), Fatima
Da Siva (CNTE-Brasil), Adriana
Penna (AMSAFE), y Rosana Merlos
(SUTEBA). Asimismo, contd con la
presencia de diversos académicos
como Pablo Gentili (CLACSO),
Rodrigo  Cornejo  (Observatorio
Chileno de Politicas Educativas de
la Universidad de Chile), Miriam
Southwell (Universidad de Buenos
Aires — FLACSO) Raumar Rodriguez
(Universidad de la  Republica,
Uruguay), ademds de estudiantes
y representantes de organismos
de Derechos Humanos, y de otros
sectores sociales vy sindicales.

El invitado de nuestro gre-
mio participd del panel*'Sindicalismo
Docente en la Argentina y América
Latina” en el que se destacd la impor
tancia de vincular estrechamente la
lucha por condiciones laborales con
el desarrollo de propuestas auténo-
mas e independientes en los aspec-
tos educativo-pedagdgicos, ambas

condiciones bdsicas para una buena
ensefianza y calidad educativa inte-
gral. Al respecto, Scherping comentd
que la lucha sindical por la Educacion
Publica ha dado lugar a debates al
interior de las organizaciones ma-
gisteriales respecto de nuevas leyes
nacionales de educacién en Uruguay,
Brasil, Chile y Argentina, lo que da
cuenta de un salto de calidad en el
sindicalismo docente. Nuestro pais
es donde mds entronizadas estdn las
politicas de mercado vy la “industria
educacional” y donde se observa
menos voluntad politica de enfren-
tarlo, no obstante existir significativas
movilizaciones nacionales y propues-
tas desde el Colegio de Profesores y
diversos actores sociales.

El sentido de la escuela
es la cultura: Conferencia
de Félix Angulo'

Félix Angulo, académico de
la Universidad de Cadiz, Espafia, fue
invitado por el Movimiento Pedagé-
gico del Colegio de Profesores y por
el Programa Equipo de Psicologfa
y Educacién (EPE, Universidad de
Chile), a dar una charla el pasado 7
de agosto en la Universidad Catdlica
Silva Henriquez. En esta presenta-
cién, que contd con la asistencia de
los dirigentes nacionales del Colegio
de Profesores, Jorge Pavez y Loreto
Mufoz, de académicos e integrantes
del Movimiento Pedagdgico, Angulo
insté a volver a debatir sobre el cu-
rriculum. Segln este académico los
sectores mas progresistas han cedido

esta discusion a los conservadores, lo
que ha incidido en que el curriculum
haya dejado de tener una represen-
tatividad de la cultura.

Félix  Angulo  recorrié
los planteamientos de Lawrence
Stenhouse, Michael Cole, Merlin
Donald, Jerome Bruner y Howard
Gardner,  proponiendo  que el
objeto de la escuela es la cultura.
Criticé a la educacion que desarrolla
conocimientos de tipo instrumental
y procedimental, no logrando
profundizar en los dmbitos estéticos,
tedricos y metacognitivos. Por otra
parte, reprochd la introduccién del
curriculum por competencias, v su
asociacidnconpruebasestandarizadas,
lo cual no aporta ninguna novedad
ni rigor racional, menosprecia el valor
del pensamiento y no responde a

la sociedad cambiante. Finalmente
sentencié que colocar el énfasis en
el desarrollo de ciertas habilidades,
como es promovido por esta moda
de las competencias, no es educar;
apostando, en cambio, por una
reintroduccién de las humanidades,
y de temdticas articuladoras para
comprender el mundo como: la
guerra, la educacién, la familia, la
relacion entre los sexos, la pobreza,
la gente y el trabajo, la vida en las
ciudades, la ley y el orden, y las
relaciones inter-raciales. Propone la
instalacién de fuerzas humanizadoras
para crear una nueva ecologia del
conocimiento  cultural, promover
que la escuela tenga un soporte en
una comunidad local enriquecida
con aportes culturales publicos
(bibliotecas, centros  deportivos,
centros culturales, laboratorios, etc.).
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Presentacion Cuaderno
“Escuela publica. Su
significado y vinculo con la
democracia”

Con la asistencia de un
numeroso publico comprometido
con la educacién, entre quienes se
encontraban docentes, estudiantes,
los dirigentes del Colegio de
Profesores Olimpia Riveros, Loreto
Mufoz y Darfo Vdsquez, funcionarios
del Ministerio de Educacién,dirigentes
de Centros de Padres y Apoderados,
representantes de la Asociacion
de Profesores Normalistas y otros
integrantes del Foro Nacional
Educacion de Calidad para Todos, el
7 de julio se presentd y se comentd

el Quinto Cuaderno del Foro
Nacional Educacion de Calidad para
Todos “Escuela publica. Su significado
y vinculo con la democracia”.

Al iniciar la  reunidn,
convocada en la Biblioteca Nacional,
Humberto Giannini, Premio
Nacional de Humanidades y Ciencias
Sociales, entregd el testimonio de su
experiencia en la educacién publica.
Posteriormente  comentaron  la
publicacién Juan Morales, Asesor
de la Unién Nacional de Centros
de Padres de Colegios Catdlicos
(UNAPAC);  Federico  Huneeus,
Presidente de la Federacién de
Estudiantes de la Universidad de
Chile (FECH); Hugo Miranda, Asesor
del Colegio de Profesores; y Maria
Angélica Oliva, Profesora de la
Universidad de Talca.

A continuacién, la autora
y Secretaria ejecutiva del Foro
Regional del Maule Educacién de
Calidad paraTodos, Jessica Santander,
presenté los principales objetivos
de esta investigacidn realizada en la
comuna de Talca, en la Regién del
Maule, en la que se concluye que “las

actuales politicas educativas en Chile
no estdn orientadas a fortalecer
la escuela publica quedando ésta,
a menudo, relegada a cumplir
una funcién de asistencia social
destinada a alumnos marginados
de otras escuelas y, en general, de
sectores  socioecondmicos  mds
desvalidos, alejdndola de su principal
caracteristica, que es ser una escuela
democrdtica, para el fortalecimiento
del espacio publico y para el didlogo
politico; elementos esenciales para
configurar un espacio democrdtico”.

Finalmente, los participantes
expresaron sus inquietudes, pregun-
tas y opiniones. Asi se escucharon
comentarios como “La educacion
es un tema que interesa a toda la
sociedad, no es monopolio de los
expertos”; “La educacién no puede
estar sujeta a las leyes del mercado”;
“Es necesario tener presente que la
educacién es un derecho de todas
las personas".

*E| cuaderno completo estd disponible en
el sitio web www.educacionparatodos.cl,
Seccién Documentos.
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ATRABAJAR EN EL AULA

A Trabajar

“La aventura del pensamiento”

Fernando Savater

Para muchos en la simpleza habita la geniali-
dad. Tal vez sea esta una de las caracteristicas mas
representativas de este nuevo texto que nos ofrece
este autor espafiol.

“La aventura del pensamiento” sorprende
por su origen, ya que proviene de un sencillo programa
televisivo de divulgacion filosdfica -sin grandes parafer-
nalias-, donde Savater nos introduce amenamente en
los contextos de vida, en los datos biogréficos funda-
mentales, v en el desarrollo de las principales ideas
propuestas por cada uno de los filésofos aqui convoca-
dos. En palabras del mismo Savater:"“En la historia de la
filosoffa hay personajes originales, pensadores de miras
extrafias, gente que ha salido de todos los canones
académicos e incluso sociales. Pero también tenemos

el caso contrario, el profesor de filosoffa prototipo” (p.

| 64). El lector es transportado a través de los recove-
cos del pensamiento, pasando por el mito fundacional
de la caverna de Platén, la Suma Teoldgica de Santo
Tomds de Aquino, el planteamiento acerca de la subje-
tividad de René Descartes, los Fendmenos y Noume-
nos de Immanuel Kant, las pasiones e impulsos en la
obra de Arthur Schopenhauer, la plusvalia de Karl
Marx, la democracia de John Dewey, el Tractatus de
Ludwig Wittgenstein, o las micropoliticas de Michel
Foucault, entre otros.

Tal vez esta seleccidn hubiese sido muy distin-
ta sino hubiese tantos olvidos, discriminaciones, guerras
e incendios de bibliotecas en nuestra historia
humana... y si ademds se hubiese considerado a las
mujeres filosofas que han existido en la Historia, con las
que el autor queda en deuda. Sin embargo, esta obra
nos permite ser, como bien lo propone Savater, filéso-
fos también, y aventurarnos a descubrirnos, en una
relacién pedagdgica, como sociedades y personas que
habitan en un tiempo y espacio determinados.

Este libro constituye una contribucion para el
trabajo en el aula, en asignaturas humanistas como
Filosofia, Lenguaje e Historia y Ciencias Sociales en
ensefianza media. En Filosoffa, por ejemplo, nos permi-
te conocer experiencias filosdficas genuinas y docu-
mentadas; comprobando que la filosoffa posee histori-
cidad. Para la asignatura de Historia y Ciencias Sociales,
en tercero y cuarto medio, asi como también con sus
cursos electivos, nos muestra el pensamiento cientifico
de distintas épocas y lugares, posibilitando la compren-
sién y ejemplificacion de muchos contextos histéricos.

En el ambito del lenguaje, permite avanzar en
la capacidad de argumentar a partir de modelos y
valores que permiten ampliar la comprensidn y andlisis
de la vida personal y social. Por otra parte, en cuarto
medio, serdn los textos de estos autores buenos ejem-
plos de discursos emitidos en situaciones publicas de
enunciacidn y permitirdn el andlisis de textos no litera-
rios referidos a temas contemporaneos.

“La aventura del pensamiento”, Fernando Savater, Editorial Sudamericana, Buenos Aires, Argentina, | Ed., 2008, 383 pdginas.

Esta resefia es una colaboracion de Carola Septilveda V.








