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!EDITORIAL

ESTAMOS A FINALES del segundo milenio (al menos en la
perspectiva occidental y cristiana) y eso tiene muchos significados en
el imaginario social. Grandes preparativos, grandes expectativas,
algunas voces críticas, por qué no también temores. En este cúmulo
de sensaciones estamos inmersos, mientras hay relojes que van
mostrándonos, en cuenta regresiva, cuántos días, minutos, segundos

y décimas quedan para el año 2000. Sobrevueia una sensación de que

mágicamente con el cambio de año, sobrevendrán grandes cambios
sociales, ambientales, espirituales, económicos, etc.

Sin dejar de creer en el azar, o el misterio, sin pretender explicar o

controlar todo, sin negar la probabilidad que ello suceda, sostenemos

que gran parte de los cambios posibles se deben a lo que vamos
gestando y provocando cada día, en nuestro ser y quehacer cotidiano.
lJna humanidad nueva Ia vamos construyendo colectivamente y la
educación tiene especial responsabilidad en ello.

El año 2000 coincide con la mitad del período del casi inadvertido
Decenio para la Educación en la Esfera de los Derechos Humanos,
proclamado por ONU, con el objetivo de promover y difundir en
forma amplia la educación en derechos humanos. Y coincide con la
evaluación que se realizará a los efectos de valorar resultados y
necesidades en este campo, así como redefinir estrategias si es

necesario.

"En el año 2000 Ia oficina del Alto Comisionado para los Derechos
Humanos, en cooperación con todos los demás principales partici-
pantes en el Decenio, emprenderá una evaluación mundial de mitad
de período de los adelantos realizados en consecución de los objetivos
del Decenio. El alto Comisionado informará a la Asamblea General
de los resultados de esa evaluación".

, I Eouc¡.clóNyDERECHosHurr.laNos No3?/Juuo 1999
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lBotros.tal

.En el informe de evaluación se tendrá en cuenta toda la informaciÓn

disponible sobre los logros realizados a nivel intemacional, regional,

,ru.iorrul y local, se determinarán las deficiencias y necesidades no

resueltas, y se formularán recomendaciones sobre las medidas que

haya que tomar durante los cinco años restantes del Decenio"'l

El fin de milenio entonces nos encontrará en revisión, para comenzar

el próximo siglo con nuevos bríos y más luces'

Estas evaluaciones e informes a escala macro, global, son importan-

tes, pero a veces se agotan en el raconto de actividades realizadas,

enfaiizando la cantidad de eventos o acciones , muchas vsss5 «pour

|a galerier, antes que reales transformaciones cualitativas alcanzadas.

Entendemos que la evaluación a nivel macro es necesaria, pero

también se juega en el nivel meso (por ejemplo las que realizan los

consejo de Educación) y nivel micro del aula y del centro y eso nos

compete a todos los que cotidianamente trabaiamos en educación,

desdl una política de la tolerancia, de la solidaridad, de la autentici-

dad... Articular estos niveles y perspectivas parciales sería el ideal

para obtener un panorama más completo, que dé cuenta de la

complejidad de los procesos educativos y de transformación social, y

que conduzca afortalecer aquellas prácticas más efectivas y consisten-

*, .o., el horizonte ético de los Derechos Humanos. Desde este

número queremos contribuir con algunos aportes teóricos y prícticos

,po.r", 
"r, "1 

tapete el temade la evaluación educativaprofundizando

desde una visión integral y humanista. r

cira del Documenro de la oficina del Alto comisii¡nado de las Naciones Unidas para

l.r, Ú.r..ho, Humanos: ElDecenío de las Naciones l.Jnidns parala educación enla edem 
.

ilúl¿rirrnot humanos 1995-2004. Lecciones pdra I¿ uid¿, Naciones U,idas, Nueva York

y Ginebra, 1998.
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de la evaluación en educación
Sentidos y contrasentidos

IREFLEXIONES

Arun
Mnc

Zavet¡
DALENA

Y

Scorrr (.)

A estas alturas no parece posible imaginarse ningún
proceso educativo, ni formativo en sentido amplio o
restringido sin una instancia de evaluación. En efec-
to, la evaluación se ha transformado para las socieda-
des actuales en un compotlente natural de cualquier
proceso de formación. Laintención de que se produz-
can algunos cambios, es algo implícito en toda tarea
de enseñanza, y por eilo parece tener que ir acompa-
ñada inevitablemente de insrancias de evaluación
sin las cuales e1 proceso no está completo. Evalua-
ción que compruebe 1a magnirud de las rransforma-
ciones acaecidas durante el proceso, evaluación que
acredite dichos cambios (converridos en adquisicio-
nes más o menos duraderas...) restimoniando que el
sujeto puecle acceder a niveles superiores; evalua.
ción err fin, cuyos juicios esrén Legitimados
institucional y socialmente para que personas e ins-
tituciones puedan dar reconocimiento al portador
de títuios, certificados o boletir-res de calificaciones.
De alguna üranera esto ha devenido en una
centralidad de las ir-rstancias de la evaluación que
han terminado por ser la guía de qué, cómo y cuándo
hay que enseñar ciertas cosas, así como de cuáles y
hasta qué punto merecen ser aprendidas. Algunos
autores como John Elhott y Haward Gardner han
estudiado especialmente las derivaciones de este
fenómeno, intentando una reconsideración del lu-
gar de la evaluación en la enseñanza.

En un sentido llano, los juicios de la evaluación
(apr obal,o, no apr obado, MB, RB, pr omouido con 7 . . .)
dan la sensación de ser la contrapartida de una
determinada actuación en la cual el actor más influ-
yente es el aprer-rdiz, puesto aparece como si de su
actuación se derivara necesariamenre la califica-
ción o el juicio acerca de su producción. Así pues, un
buen trabajo sólo puede merecer una buena califica-
ción, y un mal trabajo una mala. La cultura
institucional educativa hace y ha hecho desde
mucho riempo a esta parte, enormes esfuerzos por
inculcar esta visión de 1a evaluación a padres y alum-
nos (y a 1os profesores y maestros también ) suponien-
do antes que nada una ve¡dadera aproximación
objetiua a una realidad en la que además, produc-
ción y productor, agente J acción se corresponden
biunívocamente. Así, los malos alumnos hacen ma-
los trabajos y los buenos trabajos son de los buenos
alumnos, sin lugar a dudas. Versiór-r instituida al fin,
asume la realidad como naú rnal, normal,y en especial
no sujeta a ninguna necesidad de ser revisada r-ri en
la práctica ni en los enrendimientos de los distinros
actores acerca de la misn-ra.

Sin embargo, todas estas concepcior-res acerca de
la evaluación y sus efecros conviven con otras mira-
das y conceptualizaciones. La compiejidad vitai del
mundo real, contrasta a veces duramente con ciertas
noqtelas institucionales. Por una parre, existe una con-
ciencia bastante difundida de que existen maestros,
profesores e instituciones más exigentes que otros, y
aún dentro de Ia exigencia, no todos sor-r iguales. En
consecuencia: no resulta dificil admitir que exisre

Ana Zavala es profesora de l{istoria, egresada del IPA y licenciada en Historía. Magdalena Scotti es profesora de Histgria,
egresada del IPA y licenciada en Ciencias de la Educación.
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I11 EFLEXIONES

más de un actor importante detrás de un juicio que

declar e apr ob ado o no apr obado a un trab aj o estud ian'

til. El evaluador es también un actor relevante' Por

otra parte, el uso social e institucional de los juicios

y calificaciones ha hecho que en muchos casos se

pierda de vista la relación existente con las produc-

ciones que le dieron origen, para transformarse en un

mero formali.smo evitando cualquier consideración

acerca de la naturaieza «construida» (y hasta algunas

veces fortuita o perversa) de los juicios. Si una

calificación aceptable responde a un error del profe'

sor at copiar las notas, o a la sue¡te de haber sido

interrogado sobre el único tema conocido por el

estudiar-rte, a pesar c1e que esa nota califique la actua'

ción de todo un curso, 1o que termina importando en

clefinitiva es que no hay que recursar ni rendir nue'
vamente el examen. Asunro formal, y no estricta-

mente de conocimiento adquirido.
Así pues, mientras por un lado se avanza en la

comprensión de los procesos de evaluación, asu-

miendo progresivamente la naturaleza construida de

sr-rs jr-ricios, por otro lado se impone la consideración

de una "objetividad" que acaba construyendo la

realidadapartirdel juicio, desde lasuposición acrítica

de que el juicio es un reflejo fiel, necesario e invaria'
ble de la realidad a la que está calificando'

Dicho esto deberíamos pues intentar miradas más

críticas, más precisas respecto de la evaluación' En

principio, parece necesario decir que cualquier eva-

iuación, y en particular la educativa, está enmarcada

en una relación interpersonal, que supone roles dife'
renciados (evaluador-evaluado) atravesados por ir-r-

negables relaciones c1e poder y sometimiento. Cual'
quier producción escolar es percibida por los alum-

lros como pasible de ser evaluada lo cual la vuelve

especialrnent e intencional: escritos, orales, actitudes

y comportamientos, están dirigidos a objetivos

netamente escolares. El papel de la simulación y la

negociación en los desempeños estudiantiles, en

función de la obtenciór-r de unos ciertos resultados

er-r la evaluación, más que en función de genuinas

apetencias cognitivas, ha sido estudiado hace ya

tiempo por W,Doyle, suministrando algunas herra'
mientas importantes para la comprensión de la plu-

ralidad de miradas posibles en torno a un mismo

hecho educativo. En una relación asimétrica como

la de evah,rador y evaluado, las sigr-rificaciones asig-

nadas a los hechos comunes no han de ser nece-

sariatnente las mismas. En consecuencia, las

intencionalidades que guiaron al docente, o al siste-

n-ra educativo, a la hora de proponer una tarea de

evaluación a los alumnos, se cruzan con las que éstos

en el momenrc derealizar los trabajos, en armonía o

en disonar-rcia.
Luego, parece necesario reconocer que la valora'

ción de toda esa producción se articula con unos

r eferentes (es decir, Lo comecto, Lo suficiente, lo excelente)

que han sido construidos por la institución escolar,

desde el docente, desde el centro, desde el sistema

educativo, pero que en todo caso no son ni perma-

nentes ni homogéneos. El status de práctica áe la

evaluación la sitúa en tiempos y lugares concretos:

las realidades sociales de los educandos, las configu-

raciones institucionales y las concepciones de la
enseñanza que ponen en acción 1os profesores y maes-

tros conforman un mosaico contradictorio y conflic-
tivo en más de un aspecto. En este sentido es que se

puede reconocer que no sólo evaluador y evaluado

tienen distintas miradas (significaciones) e inten'
cionalidades que atraviesan sus prácticas, sino que

los distintos lugares desde donde se sitúa la produc-

ción de ¡eferentes y juicios, genera inevitablemente
un panofama que está lejos de ser homogéneo o

sujeto a regularidades que permitan su sistematiza'

ción o su control.
Cotr'o prdctica social,la práctica de Ia evaiuación

se aieja de la objetividad, en el sentido de acciór-r

impersonal e incontaminada de valores y de conside-

raciones intencionales. Aparece, por el contrario,

atravesada por tradiciones que implicar-r valores, por

cuestionamientos que buscan la renovación y la
mejora, por intereses que guían la acción en busca de

ia concreción de unos determinados fines. Las dis'

tintas concepciones de ia justicia que se operan a

través de la administración de premios, castigos y

compensaciones en las calificaci.ones, denotan la

posesión de valores referidos a la persona, a la escue-

la, al conocimiento... La búsqueda de nuevos instru-

mentos y formas de evaluación en tiempos de crisis,

de renovación de concepciones del conocimiento y

de la información y de nuevas tecnologías de la
comunicación, lleva a desafiarse en la superación de

modelos que parecen agotados. La interacción con

soportes informáticos del conocimier-rto, por ejem-
plo, ha de enfrentar a los docentes a la elaboración

de nuevos referentes más aliá de la información
aportada por los alumnos' Cuando un alumno ha

debido leer, resumir, seleccionar material, el peso de

la información en el referente r-ro puede ser el mismo

que cuando se ha podido obter-rer gran cantidad de

información en forma mecánica e instantánea, tras-

ladando por tanto los indicadores hacia la compren-

sión el manejo de los conocimientos. De esta forma,

las clistintas opciones hechas en el curso de una

acción de evaluación, dan cuenta de complejas con-r'

binaciones de valores, intenciones, intereses y
cuestionamientos que atraviesan la misn-ra.

Hasta aquíhemos visto entonces que' aunque en

principio las visiones más ingenuas suponen una

relación mecánica entre producción estudiantil y

calificación, es posible comprender que los referen-

tes en base a los cuales han sido administradas las

4 1 EDUCACIoN y DEuECHos HuMANos N" 37 / Jurro 1999



IREFLEXTONES

calificaciones son en clefinitiva construcciones sociales

y ño entidales objetiuas. Digarros ahora, que entre
producción y referente, media Ia utilización de un
uiteno que regula la incidencia del refe¡ente en la
calificación. Con un criterio amplio, la consigna es

casl una excusa para que los alumnos expongan sus

saberes; con un criterio estricto, el ajuste entre la
consigna y la respuesta es 1a clave de la buena nota.
Naturalmente 1a definición de los criterios está liga-
da a la presencia de unos determinados objetivos

respecto de la evaluación. Evalua¡, puede ser para
muchas cosas: cont¡ol de los procesos de aprendizaje,
selección de ios que tienen actuación suficiente o
insuficiente, conocimiento acerca de 1a situación
para tomar decisiones para el futuro, etc. Hay por 1o

tanto, objetivos educativos, objetivos sociales, obje-
tivos políticos, y hasta objetivos económicos atrave-
sando las decisiones tomadas respecto de la evalua-
ción en educación.

Los objetivos de la evaluación están estrecha-
lnente ligados a los objetivos de la enseñanza. Aun-
que la percepción más ingenua del fenómeno asume
que no se puede evaluar 1o que no se ha enseñado,

llevando directamer-rte el planteamiento al tema de
los contenidos de la enseñanza, en distintos niveles
del sistema educativo y de la sociedad se tiene ya

clara conciencia de que hay alumnos más favoreci-
dos que otros, alumnos para los cuales la escuela es

n-rás fácil que para otros, y no sólo por condiciones
personales, sino muchas veces también por razones

de tipo social. Más allá de las consideraciones que se

puedan hacer para la enseñanza y la selección de
contenidos y métodos, desde el punto de vista de la
evaluación, cuando a un alumno le va mejor porque
su capita\ c uhural ( inc luyendo conoc im ie n tos y valo-
res) tier-re afinidad con la propuesta curricular, lo que

se está evaluando es no sólo el resultado de la acción
escolar, sino la particula¡ inte¡acción entre ésta y lo
que ese alumr-ro «traía puesto" cuando llegó a la
escuela. Las propuestas curriculares no son igual-
mente compatibles con todas las personalidades, con
todas las configuraciones de inte¡eses personales,

cor-r todas ias vidas familiares, con todos los medios
sociales. La evaluaciór-r tiene entre sus cuentas pen-
dientes la resolución del problerna que significa to-
mar conciencia de que la producción de un alumno
es un testimonio complejo de acción educativa,
medio social, tradiciór-r familiar y decisiones persona-
les de un sujeto que muestra circunslancialmente
mayor o menor disposiciór-r a Ia realización de tareas
propuestas por e1 sistema educativo formal. En este

sentido la evaluaciór-r de agentes escoktres (ser buen
alumno) o de acciones escol¡tres (hacer un buen
trabajo) no aparece con toda claridad en las pro-
puesras de calificación educativa, es decir en unos
referentes que la ir-rstitución escolar no ha precisa-

do, más allá de si esos referentes están detentados

-y constru idos* por docer-rtes individuaimer-lte con-
siderados, por centros educativos o por el sistema
educativo en su intento de normalizar, controlar y
regular las prácticas de la enseñanza. Ser buen alum.
no, buena persona, buen compañero, buen estudian-
te, hacer un buen escrito, dar buenos orales, tienden
a configurarse como unpaquete compacro aparrirde
la presencia relevante de alguno de sus componen-
tes, tendiendo por ejemplo a minimizar el peso de los
errores en las buenas personas, y a aumentarlo en las

que son agresivas, violentas o "contestadoras,. Las
propuestas de eqtaluación integral, que asumen a la
persona como una totalidad, aún no puedenprecisarse
con claridad, y en ocasiones ocultan o enmascaran
confusiones o decisiones impresentables.

De todas formas, la evaluación de contenidos de

conocimiento, es la que tiene más tradición en Ia
enseñanza. Puede explicitar los conúenidos (asignatu-
ras, temas, etc.), puede mostrar losinstrumentos (es-

crito, oral, práctico, examen) y dispone de escaLas de

calificaciones para denominar los resultados obteni-
dos (de 1 a 12, de D a S, etc.). Por ei contrario los
contenidos referidos a ualores son más difíciles de
someter a procesos de evaiuación. Sus contenidos
son a veces explícitos, cuando se cuenta con un
proyecto de educación en valores, pero otras veces
figuran en el curriculum implícito o en el oculto,
debiendo ser deducidos de los reglamentos de con-
ducta y de ciertas pautas institucionales que todo el
mundo adopta, pero que no están escritas en ningúr-r
lado, ni son objeto de reflexión, discusión, erc. Al
carecer de instrumentos propios y legitimados de
evaluación para 1a valoración de estos contenidos, el
sistema educativo actúa de distintas maneras. L.Jnas

veces la evaluación se instala sobre las calificaciones
de la actuación intelectual del alumno, otras veces
se refugia en las notas de conducta, con la consecuen-
cia para alumnos y padres, de terminar por ocupar un
espacio de segunda en la educación. Si la evaiuación
legitima, aquello que no es claramente evaluado y no
tiene consecuencias reales como quedarse repetidor
o dar examen, es legítimo solamente a medias y
seguralnente no merece el mismo esfuerzo -aún en Ia
simulación y en la formalidacl- que las asignaturas
ocurricularesr.

Ya no alcar-rza con ei desafío a esta altura impres-
cindible de elucidar en el ámbito de los profesionales
1o que está implícito en la compleja práctica de la
evaluación, sino que parece r-recesario plantearr-ros
qué posibilidades tenemos y qué cor-rsecuencias ten-
dría aspirar a extender esta práctica, honesra y
éticamente, más allá de la cultura escolar oficial-
mente prescrita. r

5 ] EDUCACTóN y DEnrcHos HurrlrNos Nn l? i Ju¡,rr¡ 1999



« . , .un educador, sea progresis ta o reaccionano ,

presisa construir ciertas cualidades a traués de su

práctica...que podemos LLamar L'írwdes.. ' Enln meüda en

que el educar)or piense su prácaca con orros educadores,

va a descubir una cierta teoría, embuada en su pracaco" '

una oirtud fundamenal de un educarlor debe ser ln

coherencia enve Lo que dice y l'o que hace ' '
P. Freire

Extraído de .Ct¡nversando con educadtires"

CEclLtA voN SANDEN
Y MARTANA ALelsruR (*)

nla evaluación de actitudes y valores es una de las

dimensiones más necesitadas de clarificación; es

expresión de todos los problen-ras de educar hoy" (A'

Bolira., 1998)t. Es un tema por demás complejo y

desafiante.
Desde la escuela enciclopedista a la escuela

socializadora, desde el maestro 'crisol de virtudes"

hasta el transmisor de la cultura, la educación ha

pasado por varias etapas y se han puesto en-ella

áifer"nt", expectativas. Hoy por hoy podemos decir

que conviven dos tendencias fuertes: por un lado la

que busca la eficiencia y la capacitación para contri-

Éuir al desarrollo de1 país a través de la competitividad
en eL mercado, y por otro la que demuestra una

creciente preocupación por la formación ética' Al
punto que algunos autores afirman que lo único que

aro, pr"da salvar al entrar en el tercer milenio, es la

educación en valores.2

En cualquiera de estos modelos se implican valo-

res y se fomentan, intencionadamente o no, determi-

nadas actitudes.
Desde la perspectiva de los derechos humanos, si

queremos que los valores que éstos inspiran, devengan

en criterios de convivencia cotidiana entre personas,

grupos, pueblos y países, ei tema de la formación de

ácritrd"i solidarias, tolerantes, respetuosas de la dig-

nidad humana y de la naturaleza' se hace insoslaya'

ble.3 Pero la intervención para el logro de estos

objetivos no es sencilla, exige una gran humildad y

autocrítica, una gran comprensión por los valores

ajenos y capacidacl para tomarlos en cuenta en una

práctica de construcción colectiva.
En general no se planifica la educación de las

actitudes y por ende tampoco la evaluación' Va de

Evaluación de actitudes

z.

3.

Idern, pág.10.

"La enserianza y evaluaciíln de valo¡es se tier-re que

centrar en las actitudes que es donde se tnanifiestau

y realizan. En este sentidtl, los valores tienen que ser

evaluados indirectamente a través de las

correspondientes actitudes., (A. Bolívar, pág. 77)

1. Bolívar,A.; E[ aprendizaje y la evaluaci(lt-t de valores

y actitudes, colecciíln Hacer Reforrna, EditoraI Anaya,

Esparia, 1998, pág. 11.

Cecilia von Sanden es lnaesrra y Mariana Albistur es profestlra de Historia egresada det IPA'

Arnbas integrau el Prograrna de Edtrcacitln de Serpaj'
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suyo que en el aula se espera cierto comportamiento
de parte de docentes y estudiantes y que la médula
de esa relación está en los conocimier-rtos. Cuando
se empieza un curso, por ejemplo, en la primera clase

del año, el profesor presenta su materia, el progra.

ma, en el mejor de los casos la forrra en que va a
evaluar y la metodología, pero sólo en raras excep-
ciones se plantea Ia forn-ra de relación que se desea,

el lugar que se le va a dar 1os afectos, el lugar de1

conflicto, el lugar cie 1as actitudes...
Las actitudes se consutu)en en tema a tratar

cuando sucede un incidente « grave » o algo fuera de

1o común, generalmente de carácter negativo. Y
esto se hace en forma ocasíonal, en ei marco de

emociones fuertes, generalmente cargadas de agre-

sividad o por 1o rnenos disgusto y enojo, que no
siempre favorecen la real comunicación ni tampoco
el cambio positivo. Cuar-rdo surge una situación de

este tipo parece que fuera siempre 1a primera vez, no
se hace un proceso, no se integra la evaluación
formativa en este aspecto de la educación. En gene-

ral no se habla, no se fundamenta o no se teoriza
sobre las actitudes positivas. No se jerarquiza ni se

refuerza 1o deseable.
De hecho permanentemente estamos evaluan-

do las actitudes de nuestros educandos o nuestros
colegas. Lo hacemos .naturalmente»; evaluamos
en el senticlo que hacemos una interpretación ante
determinada actitud del otro. Es muy difícil encon-
trar la indiferencia en ese aspecto. "El viejo
Aristóteles (Política, 1254"), en aquella bella
definición de hombre ("es el ser que, además de
phoné, tiene logos para mostrar lo útil y lo dañino así

como 1o justo o lo injusto (...) sólo él capta el bien
y el mal, io justo y 1o injusto, y otras cosas parecidas" ),

señalaba esta dimensión evaluativa/normativa, con-
natural al lenguaje de los humanos".4

O sea que siempre se pone en práctica una
evaluación informal. El problerna para la educación,
es que al no ser planificada, no ser discutida er-rtre

colegas, muchas veces está sesgada por la única
perspectiva de un educador, por lo que é1 entiende a

su buen parecer que es bueno o malo, Por ejemplo es

claro que hay un objetivo implícito en Ia educación
que es la relación no violenta, por el cual todo
docente reacciona cuando aparece una actitud que

atenta contra la integridad física de un estudiante, un
funcionario o él mismo. Sin embargo Ia forma cómo
se resuelve, se encara o se modifica una situación de

este tipo no es tan clara. Desde una suspensión hasta
un diálogo fermental con el grupo, desde una cita-
ción a los padres hasta un diálogo personal con los
protagonistas, pueden existir muchos matices y va-
riantes. Lo cierto es que nunca está tan claro para el
estudiante qué se espera de é1 en referencia a sus

actitudes frente a los demás, como 1o está 1o que tiene
que ver con su rendimiento académico.

Una tarea controvertida y dificultosa
Nos encontramos con dificultades a la hora de enca-
rar este tema de educación y evaluación de actitudes,
que sin embargo consideramos c¡ucial desde la pers-

pectiva de los derechos humanos.
El tema de la evaluación de por sí es un tema que

está en plena discusión, en pleno debate, que se crLlza

con el tema del docente como mediador, con los

objetivos educativos, con la metodología, ios conte-
nidos, con la calidad educativa, con el contexto, etc.
v que adquiere diferentes perfiles según en qué para-

digma nos ubiquemos y qué objetivos se persigan.
Aunque de ningún modo es una cuestión cerrada,

acabada, hay bastante literatura sobre el tema eva-
luación en general. Sin embargo sobre la evaluación
específicamente de las actitudes es muy poco eI

material con que contamos. Esto puede deberse a

razones varias: por una parte la enseñanza misma
hace relativamente poco tiempo que reconoce los

contenidos actitudinales colno contenidos a ser tra-
bajados sistemáticamente y la educación en valores
desde los derechos hurnanos también tiene un desa-

rrollo reciente.
En la cultura del sistema educativo, aún siguen

siendo más relevar-rtes los contenidos conceptuales,
un poco más que antes los procedimentales y muy
poco los actitudinales. Esto se ha reforzado tradicio-
nalmente a través de 1a formación clocente. Asimis-

4. Idem, pág. 21

I
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rno las formas de evaluación más cor¡ientes son

cohc¡entes con esta jerarquización'

Si partimos de la definición más extendida de

actitud, que refiere a la predisposición a reaccionar

de determinada manera ante los mismos estímulos, y

que éstas tienen tres dimensiones: cognitiva, afectiva,

conductual, interrelacionadas diaiécticamente en'
tre sí, tenemos qLre sostener que la evaluación debe'

ría atender a todas eIlas.í

El asunto a discutir es qué se entiende por cada

una cle éstas y la forma de evaluar a los tres niveLes' Ya

nadie discute que es inútil seguir buscando la objeti'
vidad en los instrumentos c1e evaluación, pero esto

no significa que la evaluación y autoevaluación de las

actitudes quede librada al capricho personal.

oTodas las dimensiones de las actitudes tienen la

característica de valorar/evaluar, con algún grado de

disposición favorable o en contra' el objeto de ia

actitucl. De este rnodo, las actitudes, una vez fo¡ma'

das, predisponen a una respuesta valorativa que se

manifiesta abiertamente, o puede estar recubierta
por los componentes afectivos, cognitivos o

conductuales, generanclo -a su vez- respuestas de

tipo afectivo, cognitivo o de conducta".6
La educación en y para los derechos humanos

está orientada a formar personas que tengan actitu'
des cada vez más coherentes cor-r el respeto a los

mismos. Es decir promover actitudes de autor-romía y

libertad en lugar de sumisión y autoritarismo; actitu-
des de cooperación, solidaridad y compromiso, en

lugar de egoísmo, competencia o indiferencia; acti-

tucles de justicia, en lugar de la arbitrariedad y Ia
conveniencia indiviclual, actitudes de respeto por el

ambiente natural, et-r lugar del consumo y el derroche

inescrupuloso, etc.
Si bien los derechos humanos se han constituido

en un referente ético universal, a la hora de concre-

tarlos en un proyecto de formación de actitudes y

valores, emergen conflictos, dilemas y tensiones' Entre
el respeto por la diversidad y los procesos personales y

1a necesidad de convivencia grupal, entre 1o deseable

universalmente y las particularidades de cada cultura
y cada comunidad, etc. Acordamos con Bolívar que

oel consenso, siempre parcial, debe ser alcanzado

argumentativamente a partir de posiciones diversas

que en determinadas áreas se solapan y permiten un

acuerdo. Un'pLuralismo razonable' es siempre mejor
que un consenso total",7

Subrayamos 1o complejo de evaluar en el campo

de la educación de los valores y actitudes tomando las

palabras de Antoni ZabalaVidiella (....) "La natura'
leza de los contenidos actitudinales, sus componen-
tes cognitivos, conductuales y afectivos, hacen que

resulte considerablemente complejo determinar el

grado de aprendizaje de cada alumno. Si en el caso cle

la valoración de los aprendizajes concepruales y

procedimentales la subjetividad hace que no sea

nada fácil encontrar a dos profesores que hagan la

misma interpretación del nivel v Las ca¡ac[erísticas

de la competencia de cada alumno, en eL ámbito de

los contenidos actitudinales surge una notable inse'
guridad en al valoración de los procesos de aprendi'
zaje que siguen los alumnos, ya que el pensamiento de

cada profesor está todavía más condicionado por
posiciones ideológicas y éticas que en los orros tipos

de contenido. Al mismo tiempo, nos encontrarlos
ante una tradición escola¡ que ha tendido forrnal-
mente a menospreciar estos contenidos, v que ha
reducido la evaluación a una función sancionadora
expresada cuantitativamente, hecho que ha provo'
cado el espejismo de creer en 1a rigurosidad de sus

afirmaciones debido a que son matematizables».

bácz4B)

Recuperar la observac¡ón sistemática

Consistente con el paradigma positivista cientificista,
la temática de la evaluaci.ón se ha vinculado a la
posibilidad de cuantificar Los logros de aprendizajes.

Se ha asociado el proceso de evaluar con la nota o la

calificación, pretendiendo que el resultado numéri'
co expresa objetivamente el nivel de aprendizaje

alcanzado por los y las educandas.

Esto ha llevado a menospreciar las técnicas cua-

litativas por entender que son subjetivas. De ahí clue

Ia observación slstemá¡ica sea considerada una téc-

nica .de segunda,, en relación con las pruebas obje-
tivas por ejemplo. Pero son varios los autores que la

Idern, pág. 3?6.

Ver Pozo, l.; Aprendices y maestros. La nueva cultura del

aprendizaje, EditoriaL Alianza, MadLid, 1996, pág. 248.

Bolívar,A.; op.cit., pág. 73.
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consideran como uno de los instrumentos privilegia'
dos en este campo, para una evaluación formativa,
integrada a los procesos de enseñanza y aprendizaje
de actitudes y valores.

Ahora bien, no se trata solamente de tener en

cuenta qué técnicas se emplean sino cómo se cons-
truyen esas técnicas y los indicadores que se usan.

También es relevante quién usa esas técnicas, quién
evalúa y cómo se usan los resultados y cómo se

comunican y a quién.
Tarea por demás compleja, pero que fundamen-

talmente parte de una actitud radical de humildad y
autocrítica de Ios y las profesionales de la educación,
que nos lleve a trascender las habituales "patologías"
de las prácticas de evaluación: el creer que solamente
evalúa el docente al estudiante, creer que sólo se

evalúa al final del proceso, creer que toda evaluación
debe conllevar una calificación, etc.

Una condición para instaurar un nuevo estilo, es

el acuerdo y negociación de los objetivos y los resul-
tados esperados, tanto entre docentes (la elabora-
ción de proyectos educativos de centro y las salas

docentes o coordinaciones, son instrumentos idó-
neos para ello) como de éstos con los alumnos. Se

puede acordarcon los alumnos, desde elp¡imerdíade
clases, un proyecto de convivencia y de trabajo, que

les permita a ellos saber qué se va a evaluar, o sea qué

se va a observar, qué es importante para ese docente
y para esa institución. Plantear objetivos, discutirlos
con el grupo y plantear cómo conseguirlos. Hay
experiencias donde esto se ha realizado con buenos

resultados, se escriben los acuerdos en unpapelógrafo
y se tienen presente en la cartelera durante todo el
año como referencia.

Quién observa, qu¡én evalúa

Tenemos que tomar en cuenta que los docentes
somos personas que sentimos, que tenemos una his-
toria, un estilo de ser, una determinada sensibilidad,
unas expectativas, etc., que nos hacen tener ciertas
preferencias y aflnidades. Podemos llegar a juzgar

mejor desde el punto de vista de las actitudes a un
niño .correcto» o que no "moleste en cl¿5s", ¿unque
sea dependiente, tímido o egoísta; en cambio un
niño simpático, cariñoso, nos cae mejor que otro que
es distante.

Frente a esta posibilidad debemos ser cuidadosos
y honestos como profesionales que estamos colabo-
rando en el desarrollo integral de niños/as y jóvenes.

También debemos saber distinguir entre uinten-
ciones, (lo que hace al campo de la ética subjetiva)
y ,.efectos de los actos" (lo que hace al campo de la
ética objetiva). A veces juzgamos mal a un o una
estudi.ante por su forma de proceder, pero englobamos
todo en ese juicio, desconociendo sus intenciones,
que a 1o mejor eran buenas (por ejemplo se sanciona
a una estudiante que grita en clase, porque grita,
cuando ella 1o que quería era evitar que otro compa-
ñero escribiera sobre la pared del salón).

Muchas veces los docentes tenemos la tendencia
a reaccionar frente a actitudes de los educandos,
como si fueran dirigidas a nosotros, como algo perso-
nal y actuamos en consecuencia, manifestándonos
ofendidos.

O a veces nos sentimos tocados, aún inconscien-
temente, en algún punto flaco de nuestra personali-
dad, que nos hace reaccionar defensivamente. Esto
no siempre es bueno pedagógicamente. A veces nos
h¿cs npisarnos el palitor, actuando en forma contra-
dictoria con nuestro discurso. Por ejemplo algur-ros

nos identificamos mucho con nuestro ro1, con la
autoridad que nos da el lugar de docente o coordina-
dor, o adscripto, etc., y una actitud de un estudiante
o un colega que nos sugiera una afrenta a ese poder,
nos hace actuar o tomar decisiones que no siempre
contribuyen a mejorar las relaciones o a la formación
de actitudes más solidarias o más cooperativas, más
comprensivas, más dialogales.

La educación y evaluación cie actitudes debe ser

una propuesta global a nivel de curriculum oculto y
expLícito; no una tarea solitaria del docente er-r el
salón sino que compete a todo ei sistema y todos los

actores; pero que no por ello evitemos la reflexión
acerca de qué nos compete a cada uno dentro del
contexto y los límites de nuestra tarea (tiempos,

espacios, programas, exigencias, normativas, etc.).
El sentido de la evaluación de los valores y

actitudes debería llevamos a adoptar una actitud más
permanente, de crecimiento, de mejora continua en
io personal y en la convivencia grupal, de presentar
lo positivo de la ¡ealidad y generar ambientes cle

respeto y tolerancia, para contagiar el «gusto por la
vida". .
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lntroducción
Indudablemente si es posible asociar algo al nombre
Kuhn, asociaríamos el libro de La Estructura de las
Reuoluciones Científicas y con él el concepto de para-
digma. Este 1ibro, publicado e¡7962,creo que marca
un momento importante, un antes y un después para
la reflexión sobre la ciencia.

Pero el impacto de este filósofo estadounidense,
no es simultáneo corl la aparición del mentado libro,
Parece más claro que fue a parrir de la publicación de
Crls¡lcism and the Growth of Knowledge en 1970,
clonde se recogen las ponencias presentadas en el
Coloquio Internacional de Filosofía de la Ciencia.
Este coloquio había sido realizado cinco años antes y
en é1 también, entre otros, participaron Karl Popper
y Par-rl Feyerabend.

Es en e1 entorno de 1970 que su tesis es discutida
y por no pocos denostada. De ahí a convertirse en
referencia obligada de cualquier análisis
epistemológico, pasaron sólo quince años.

Poco a poco el concepto de paradigma fue tenien.
do cacla vez más fuerza, aunque tiempo después el
propio Kuhn confesó que de volver a escribir La
Estructura de las Reuoluciones Científicas, se hubiera
centrado más en el concepto de ocomunidad cientí-
fica".

Es que él mismo perrenecía a la comunidad cien-
tífica. A los veinticinco años, en 1949, obtuvo su
doctorado en Física de la Universidad de Harvard,
clonde enseñó posteriormente durante siete años. En
1956 comienza a trabajar en la Universidad de
California como profesor de historia de la ciencia.
Estando allí publica su libro La Req.tolución
Copemicana.

Entre 1964 y 1979 enseñó en Princenron,
publicando en 1977 LaTensiónEsencialy en 1928
La Teoría del cuerpo Negro y la Discontinuidad
Cuántica, 1894-1912.Luego se traslada al Insritu-
to Tecnológico de Massachuserrs, desempeñán-
dose como profesor de filosofía e hisroria de la
ciencia.

Sus últimos años de vida se ven opacados por
un cáncer que acaba con su vicla a los setenta y tres
años.

Y usted, ¿qué m¡de?

Hace ya más de diez años concursé por la efectividad
en el cargo de Profesor Ayudante Preparador de
Física, en Enseñanza Secundaria.
De 1as dos pruebas de oposición del concurso, la
segunda consistía en 1levar cabo una de las experien-
cias previstas en el curriculum oficial. Concretamen-
te, me tocó en suerte la llamada nFuerza y Acelera-
ción". Cor-r ese u otros nombres, seguramente, recor-

darán haber usado los clásicos ncarritos, en su paso
por la enseñanza media y con 1os que muchas veces
los profesores martirizamos a nuestros alumnos. El
objetivo de dicha prácrica es verificar experimenral.
mente la Segunda Ley de Newton o Ley Fundamen-
tal de la Dinámica. Casi nada...

Los famosos carritos son sometidos a la acción de
diversas fuerzas, 1o que les ocasiona distintas acelera-
ciones. El truco consiste en mosüar a partir de
mediciones, que entre la aceleración del cuerpo y las
dife¡entes fuerzas que originan esas aceleraciones,
existe una relación de proporcionalidad direcra.r por
ejemplo, en orras palabras, si duplico Ia fuerza a la que
es sometido el mismo cuerpo y en las mismas condi-
ciones experimentales, su aceleracién se duplicará.
Pido especial arención al concepto nen las mismas
condiciones experimentales,.

Si sumo las veces que realicé esta Práctica como
alumno liceal, luego como esrudiante del IPA, rnás
tarde como docente de Física, a1 día del concurso ya
1o había hecho una rreinrena de veces. Había verifi-
cado personalmente o indi¡ectamente con mis alum.
nos, no menos de rreinta veces, que la Segunda Ley
de Newton se ve¡ificaba denrro de 1os límites expe.
rimentales.

Es probable que va io hubiera hecho todavía una
docena de veces más cuando tuve la oportunidad de
leen

oCuando Neruron enwtcíó su teoía, a fines del siglo
XVII , sóLo su tercero Let -,la de ln igtLatdad de l.a

acción y la reacción- podía ser inuestigada directa-
mente por medio de expenmentos, pero Los experi-
mentos correspondientes se aplicaban tan sólo en
casos muJ especia\es. Las pnmeras demostraciones
directas e inequíuocas de ln segunda ley tuvieron que
esperar l.a construcción de lLt máquina de Atwood 2 

,

delicad,o aparato de laboratono que no fue inuentado
hasta casi un siglo después de la aparición de los
Principia"i.

Ese texto me hi¿o reflexronar sobre si realmer-rte
había obtenido n-ri efectividad como Profesor Ayu.
dante Preparador de Física, sin verificar io que decía
verificar. )\f e preguntaba si realmente mis alumnos
verificaban 1o que yo les aseguraba que estaban
verificando. lvf i consuelo fue responderme: dentro de
los límites experimer-rtales, sí. Pero esa respuesta-
consuelo me condujo a una nueva pregunta: dónde
reside el poder de los r-iúmeros que aunque en reali-
dad sea dudosa la verificación experimental de una
ley, una y otra vez volvemos a medir, tomamos datos,
completamos cuadros, graficamos y concluimos con
singular firmeza que efectivamente la Segunda Ley
de Newton se cumple. Por supuesto: dentro de los
1ímites experimentales.
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Cuál es, en definitiva, la función de la medición

en la Física. Kunh sostiene, con asombrosa convic-

ción, que el papel que la medición tiene en la Física,

proviene de un mito. Y para fundamentar tal convic'
ción hace un interesante análisis del sentido que para

é1 tiene incluir medidas en los libros de texto.

La medición en Ios libros de texto

Sostiene Kuhn que nuesra irnagen de la Física, como

cle la medición, está fuertemente influida por los

textos. Ellos son los elementos de contacto de la gran

mayoría de las personas' En mayor o menor medida,

las personas tienen fundamentalmente contacto con
la ciencia a través de los libros que se manejan dentro

del sistema educativo formal'
Es posibie suponer que una de las funciones que

tienen las mediciones en 1os libros de texto, es la de

confirmar la teoría. No hay libro de texto en el cual

se incluyan mediciones destinadas a refular la teoría

que lo sostiene. Todos los que ieemos, aceptamos y

damos por válida la teoría aL1í expuesta ya que es

avalada por el autor y/o ia comunidad científica. Es

decir, reconocemos la autoridad intelectual del au'
tor, legitimado por la comunidad científica que avala

los cor-rocimientos expuestos en e1 1ibro.

Tomaré un texto para ejemplo, no para

descalificarlo. Durante 1a década del 60 los libros del
Physical Science Studv Commitee fueron la referen'

cia en la enseñanza en los primeros cursos de Física de

los Estados Unidos. En nuestro país (conocido como

el PSSC) su impacto es un poco más tardío, tal vez en

el entorno de 1980. Además de su relevancia por la
seriedad con que trata los diíerentes lemas, es un
Iibro recor-rocido por ia comunidad científica ya que

pone un gran acento en la verificación experimental,
tal como sostiene el prefacio dei texto original a:

oAunque el texto contiene muchas fotografías y

descnpciones detalladas de expenmentos, no puede

sustituir laLabor experimental directa del alumno en

el ktboratorio, .

A tales efectos, además clel texto existe también la

Guía de iaboratorio.
En el Capítulo 13: LEY DEL MOVIMIENTO DE

NE§7TON, se intentan estudiar experimentalmen-
te los cambios de velocidad producidos pot una fuerza

constante. Para ello se describe cuidadosamente el

trabajo y se ofrecen los resultados experimentales
que transcribo en la Tabla ¡ErrorlArgumento de

modificador descor-rocido.. Debajo de la tabla apare-

cen una serie de consideraciones acerca de las condi'
ciones experimentales, las que he omitido, excepto
la última afirmaciór-r:

o Se encuentra que Au era constante entre los límites

de exactitud de nuestra expenencia, .

TABLA ¡Error! Argumento
de modificador desconoc¡do.

lnterualo Pos¡ción x
(cm)

Vsloc¡dad media
en sl ¡nterualo

Ax/At = v (cm/dest.)

Variación
d6 la vsloc¡dad

media Av (cm/dest,)

1 4.1 4.1

2 10.4 6.3 2.2

3 19.2 8.8 2.5

4 30.4 11.2 2.4

5 44.O 13.6 2.4

6 60.1 16.1 2.5

7 78.6 18.5 2.4

(...)Se encuentra que Av era constante entre los lÍrnites
de exactitud de nuestra experiencia.

No es clifícil darse cuenta que 2,5, 2,7 y 2,4 son tres

resultados diferentes. Sin embargo, es aceptado que

dadas las condiciones del trabajo, el cambio en la
velocidad es siempre el mismo. No se duda de la
seriedad de los responsables autores del libro'

La descripción continúa cuando deciden ver qué

ocurre cuando se aplica una fuerza de magnitud el

doble de la anterior. Y vean que el planteo es casi una
invitación al descubrimiento:

* ¿Qué sucede cuando se aplica una fuerza constan'

te, pero distinta, almismo cuerpo? Apliquemos ww

fuerTa dobLe J oJeamos los resuLtados, .

Es la segunda función que, según Kuhn, se le atribuye
a la medición: es la de exploración. Esto es, afirmar
que a partir de números, de mediclones tan neutrales

etlas, sería posible encontrar la teoría que se oculta
detrás. En nuestro caso podría ser encontrar median-
te el uso de distintas fuerzas una relación entre eilas
y la aceleración de los cuerpos. Aparentemente es

éso lo que hacen.
De los resuttados experimentales se da cuenta en

una tabla similar a la Tabla ¡ErrorlArgumento de

modificador desconocido. Extractamos una parte de

los comentarios que lucen en le texto debajo de la

tabla.

lJna vez más es posible ver que 4,7 no es el doble
mdeZ,2,ni de 2,4 ni de 2,5. Lo que podría afirmarse

es que dos de los cuatro valores obtenidos son exac'
tamente el doble que tres de los seis valores obtenidos
en el primer experimento. Sin embargo, se está a

punto de formular la ley, ya que son «exactamente el
doble".

Kunh se manifiesta escéptico f¡ente a estas dos

funciones prevalecientes de la medición.
De cualquier manera, también parece ser claro

que estas dos funciones no encajan con el propósito
por el que fueron incluidas en los libros de textos
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Taeue ¡Error! Argumento
de modificador desconocido'

asegurar que los números incluidos en un texto

deÁuestran la teorla sólo por tautología, ya que no

dan otra cosa que la definición de concordancia

razonable impllcitarnente y que ha sido aceptada por

la comunidaá científica. La función de esos cuadros

es la de definir la concordancia razonable'

Esta afirmación no quiere, sin embargo, sostener

la inutilidad de los tibros de texto. Ellos dan cuenta

de una teoría acabada a lectores que están interesa'

dos en conocerla de la forma más económica, si se me

permite la expresión. Incluir detalles de los procesos

de su elaboración (aunque poco a poco parecen estar

más presentes a través de simpáticas anécdotas de la

historia de la ciencia), si bien les da un toque de

humanismo terminan en los hechos ornitiéndose en

la lectura, tal vez condicionado el lector por un

sistema de evaluación que valora los números y le

resolución de problemas numéricos por encima de

todo.
Si bien es posible que estuviéramos educando

científicas y científicos más creativos y flexibles, nos

estaríamos alejando del aprendizaje dellenguaje cien'

tífico contemporáneo. Suponemos que ocurre de

manera análoga en textos de literatura, que enseña'

rán a leerla, pero no a crearla.

¿Dió bien?

Quisiera volver sobre el problema de la medición'

Hace poco un colega me acercó el siguiente texto:

o En wu gr ani a lecher a cuy a pr o ducci ón er a menÜ que

la reyrcnda, consultoron a wt físico , a un ingeniuo 1

awtpsicól"ogo. Acadawto de ellos seledio nempopma

inspiccionm los detalles dela operación mrcs de emitir

un infonne. Pnmero lkmmon al ingeniero, quien

opinó: Se debe üsminuir el tarnaño delos esnbLos ' Se

p o dr d mei or m lt efi ci encia si s e apiñm a más eL gawdo,
'con 

una wignación nea de 8,5 m2 por uaca' T unbim

s e deb ería annenw wt 4o/o eL diátnetr o de bs mmgue-

ra ordeñadrvra, pua mejorar la uelocidad del flujo
promeüo úauttelns petíodos de producción detzchet

El siguiente infonne fue del psicólogo , quien ptopwo:

D ebería pintarse elintenor del esnblo de colnr c)erde' Es

wt colr,r nús sunue que elmanóny ayuÁaríaainducir

m mayor llujo deleclw. Tambtn deberím plnttarse

mós mbobs en las canpos, de mrtnera de vanm el

pusaje qur. venlas onca cuando plÁtan , y así disminuir
'el 

abummiento. Finahnente llammon al físico' Pidió

wtFizanón,Luego úbujó en éLuncírcula 'Y comenzó:

Supmgunos quela uora es una esfera" ''5 '

Parece chiste, pero estamos acostumbrados a confir'
mar las leyes haciendo mediciones con péndulos

cuyas suspensiones no son ni carentes de masa ni
perfectamente elásticas (aunque suponemos 1o con'
irario ); 1a resistencia del aire ciertamente obstaculiza

el movimiento (aunque disponemos que no tanto);

lntErualo Poslción x
(cm)

VElocldád medla
en El interualo

ArlAt = v (cm/dest.)

Variación
ds la v€locldad

modla Av (cm/dest,)

1 8.4 4.4 4.7

2 21.5 13.1 4.7

3 39.3 17.4 4.8

4 61.9 22.6 4.4

5 89.3 27.4

Esros son los resultados de una experiencia en la que la fuerza

¡olicada era el doble de [a utiIizad4 en la experiencia anterlor'
dbrérr.r. que [a variacitiu de la vekrcidad media y, por

c,rnsiguienté, de la velttcidad. instantánea era exactamente el

doble que anteritlrtnente (...).

tablas de valores, y de 1o que hemos visto sólo un

ejemplo." 
Cl"at es, entonces, la razón por la que los autores

incluyen tablas de valores. Para ello Kunh nos sugie'

." qr. intentemos descubrir 1o que quiere decir el

autár afirmando que las medidas previstas por la

teoría oconcuerdan, con las medidas experimenta-

les. Ante todo debemos establecer que afirmar que

concuerdan podría entenderse como insuficiente;

más bien se dice que concuerdan dentro de los límites

experimental.s, .o.no hemos visto' Todos podemos

damos cuenta que mientras la aproximación mate'

mática es infinita, experimentalmente tenemos li-
mitaciones que vienen dadas, por ejemplo por los

insrumentos de medida, o por las mismas condicio'

nes en las que se efectúan las mediciones'

Diré mis: cualquier investigador dudaría de una

concordanciaexacta. En el trabajo enelaula, cuando

un estudiante entrega un informe del laboratorio

cuyos resultados coinciden exactamente, es usual

,r,po.r., que ha habido manipulación de los resulta-

do.. D. hecho a veces es una técnica aceptada para

elaborar informes...
Sin embargo, esta concordancia razonable, no

sólo no tiene un criterio extemo que la rija, menos

aún es el mismo para distintas ciencias' y tampoco ha

permanecido inálterado en el tiempo' Ya sea por la

épocu e.r la qre se llevan a cabo las mediciones, ya sea

ptr el tipo Je magnitudes o la finalidad de ia medi-

.iór-r, o,iu vez, el criterio de concordancia razonable

es cambiante.

¿Cuál es el criterio que me permite ac€ptar que

,r-r^ dif.r"r-t.ia en las décimas de la medida de la

variación en la velocidad, confirma la teoría? ¿Cuál

es el criterio por el que no podría afirmar que eviden-

temente no se verifica que una fuerza constante tiene

por efecto una aceleración constante y menos aún

iue al duplicar e1 valor de la fuerza, se duplica el t'alor

d" r.r r."i"ru.ión?. Por ello Kuhn dice que es posible
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el cuerpo que se mueve tiene dimensiones y se

presenta el problema de qué punto de é1 debe tomarse
para medir la longitud del pénduio (por más que
queramos obviarlo). En estas concliciones y en pala-
bras de Kunh,"sólo puede esperarse una concordan-
cia muy burda entre la teoría y la observación".

Se podrían encontrar más ejemplos de los proble-
mas originaclos en las teorías ondulatoria y corpuscular
de la luz, o en la Física Cuántica. Ejemplos en 1os que
es extremadan-rente difícil lograr una convincente
comparación cuantitativa entre la teoría y la obser-
vación. Un trabajo que ha supuesto a renombrados
investigadores diseñar dispositivos experimentales
que logrer-r reducir 1os efectos perturbadores y que

estimen la tolerancia relativa a los que no podían
evitar. Este trabajo es el más común ya que se [o hace
desde esta perspectiva cuantitativa. Los esfuerzos se

focalizan en mejorar la ucor-rcordancia razonable"
concreta de una teoría en una aplicación determina-
da en el laboratorio. Pero de cualquier manera estas

ir-rvestigaciones cada vez más sofisticadas y refinadas
por los avances tecnológicos, no son ni intentos de
descubrir nada, ni de confirmar nada. El éxito es el de
alguien que obtier-ren el resultado que la comunidad
ya había previsto. Si no 1o logra, será el fracaso del
investigador, no de 1o que se esperaba encontrar. Se

funciona dentro de un paradigma, que difíciLmente
deja pasar 1o que no funciona como la posibilidad de
una anomalía en la teoría sobre la que ya se cree
previ.amente. Puede ocurrir, afirma Kuhn, pero sin
dudas r-ro es 1o usual.

No obstante, al estudiante de Física se le cuenta
otra historia. Para muestra no alcanza un botón, pero
por lo menos es un ejemplo. A fines de 1os '60 el libro
Física General del conocido caredrático español
García Santesmases, era dedicado para .los alumnos
del primer curso cle Física de Universidades y Escue-
las Técnicas Superiores", según consra en e1 pró1ogo.

Como suele ocurrir con los textos, en la introduc-
ción se expresan los grandes principios filosóficos y
científicos que rigen ios posteriores desarrolios. En
general es 1o que ios alumnos pueden leer sin desalen-
tarse por la inclusiór-r de una matemática abstrusa. El
tercer párrafo se descuelga con una afirmaciór-r tajan-
te: «EL progreso de la Físca se debe fundamentalmen.
te a la observación y experimentación". Tai asevera-
ción tiene sus bases "no sólo porque en muchas
ocasiones experiencias realizadas con gran precisión
han permitido establecer leyes nuevas» , sino porque,
lo admite, "incluso en los casos en que éstas han sido
fruto de investigaciones teóricas, o han surgido de
manera intuitiva en la mente de un físico, ha sido en
último término la experiencia la que, dando un fallo
favorable, ha permitido consolidar la nueva reoría
enunclada o bien la ha cor-rdenado al fracaso con sus

resultados adversos,.

Sin embargo, en esos mismos años Kuhn afirma.
ba que el científico no puede obtener cifras que
concuerden con la teoría mientras no sepa qué cifras
debe hacer que produzca la naturaleza. Hace como eI
personaje de Anthony Trollope, en su renombrada
novela Phineas Finn, ei señor Turnbuil que "había
predicho malas consecuencias... y luego hacía todo
1o que podía para provocar el cumpiimiento de sus

propias profecías"
Pero el cuento en los textos sigue otro camino. El

catedrático español termina afirmando: .En general,
los adelantos en las ciencias físicas se han producido
por una íntima conexión entre la teoría y la experi-
mentación. Las leyes deducidas por ésta han dado
lugar a nuevas teorías que a su vez han sido confirma-
das por la experiencia., Es la experimentación la que
deduce leyes y 1a experiencia la que las confirma.

Es muy sencillo y es el modelo de trabajo en
nuestros laboratorios del sistema educativo formal.
Nuestros alumnos preuniversitarios reciben cursos
independientes de los teóricos, que se desarrollan en
Iaboratorios y se rigen por eL famoso y tantas veces
enseñado "método científico". Lo que no parece
f,ícil es conseguir científicos que sigan ese método.

Los paradigmas

De dónde proviene la fuerza de estos conceptos de la
medición y su papel en las ciencias. De dónde provie-
ne la convicción de que la ciencia es una sucesión
lineal y acun-rulativa de conocimientos. ¿De dónde la
idea del papel del descubrimiento científico en el
avance de la ciencia?. Para Kuhn los paradigmas, o
sea, los modelos que una comunidad científica tiene
sobre el conocimiento en determinada área, son
determinar-rtes er-r la forma en que se aproximan y
dejan a otros aproximarse a ese conocimiento.

Los miembros de una determinada corrunidad
científica comparten ciertas reglas, aunque a veces
sea difícil determinarlas. Los paradigmas están pre-
sentes aunque la comunidad no Io acepte o les sea
complicado definirlos. Determinan, de hecho, aúur

sin la explicitación de su interver-rción o del recono-
cimiento de los principios que los riger-r, por ser
obvios.

Este fuerte sesgo en la cier-rcia, sin embargo, no
persiste por siempre. Sostiene Kuhrl que el cambio en
un determinado paradigma ocurre a partir ¿le nove-
dades relevantes en fenómenos o teorías. En otras
palabras, el cambio de paradigrna ocurre cle dos
maneras: o bien encontrando algo definitivamente
nuevo en hechos concretos, o bien a partir cle la
elaboración de una nueva teoría.

Para recorrer el primer camino, o sea, el de una
novedad a partir de hecho concretos, deberá haber
conciencia de estar en presencia de una anomalía.
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Esto es, el reconocimiento de que en ese hecho Ia

naturaleza ha vioiado un principio fundamental que

rige el comportamiento normal estabiecido por el
paradigma. El cambio de paradigma se concreta cuan-

do esta anomalía se transforma en el comportamiento
esperado de la naturaleza. A partir de ese momento,
el científico ve al munclo de una nueva manera.

Si bien no es u11 objetivo claro de la ciencia
encontrar estas anomalías (er-r realidad se hace para

sr,rprimirlas), es, a pesar de ello, favorecedora de su

aparición. Veamos cómo; en principio un paradigma

se muestra exiloso para la mayor parte de experimen-
tos clue está dentro de las posibilidades de ser llevado
a cab,: por los experirnentadores. La investigación
lleva a la construcción de sofisticados equipos, se

c1esi,,rrolla un complicado lenguaje plagado de neoio-
gismos y se alcanzan niveles ir-rsospechados de refina-
miento conceptual. Esta alta profesionalización ¡es-

tringe severamer-rre 1a visiór-r del científico, rigidiza la
ciencia y protege al paradigma del cambio. Se desa-

rrollan nuevos y refinados métodos e instrumentos
cle ar-ráLisis del paradigma. Y, justamente cuar-rdo los

científicos saben con gran exactitud qué esperar de

un experimento, es qLre se dan las condiciones para

encontrar la anomalía.
Entonces, la anon-ralía aparece únicamente en la

profundización clel estudio del paradigma. Cuanto
más se haya profunclizado, más sensible se estará a
cletectarlas. Paradojalmente la misma resistencia al
cambio es la que garantiza que las anomalías que

precederár-r al cambio de paradign-ra, 1o penetren
hasta 1o más proftu-rdo.

Para reco¡rer el segundo camino, o sea, el de una
novedad a partir de una teoría, tan-rbién ha de estar

presente la concier-rcia de una anomalía. La nueva
teoría es consecuencia del fracaso continuo de la
ciencia predominante en resolver problemas, como
sería de esperar que lo hiciera. El fracaso de las reglas

reinantes es el prólogo de la búsqueda de nuevas

reglas. Estos fracasos pueder-r aparecer ya sea a partir
de discrepancias entre teoría y fer-rómenos o cambios
socioculturales, aunqLle esto no ocurra en los prime-
ros momentos por la natural resistencia que los
paradigmas ofrecen.

La tensión esenc¡al

En el desarrollo cle la ciencia es posible establecer
continuamente tensiones entre paradigmas reinan-
tes y paradiglnas emergentes. La consecuencia de

haber encontrado ar-ron-ia1ías, es lir c¡isis. La crisis es

la ter-rsión eser-rcial implícita en la investigación
científica.

Para responder a las crisis originadas en lir detec-
ciór-r de anomalías, los científicos no abandonan el
paradigma por el que han llegado a tal situación. Más

bien lo que se hace es tratar de lograr ajustes clue

permitan articular esa anomalía dentto de la teoría
vigente.

No es raro encontrar en la historia científicos clue

han abar-rdonado su profesión cuando fracasan er-r el
intento cle disimular la anomalía; vale la pena reite-
rar que e1 fracaso va en contra del científico, no de la
teoría. E1 propio Einstein recordaba sentir como si

alguien le hubiera sacado el piso. Sentía como si no
hubiera a dónde mirar para encontrar referencias
cla¡as mientras trar-rsitaba la crisis, según expresó

años más tarde.
El comienzo de las crisis hace tambalear las reglas

que habían sido "normales» para los investigadores.
A medida que se va profundizando en el estudio de la
anomalía, la comunidad científica comienza poco a
poco a prestarLe más atención. Se transforma en un
desafío para los científicos con mayor autoridad y
todos forzarán las reglas existentes para dar cabida a

esta anomalía.
La historia tiene tres finales posibLes, afirma Kuhn.

Un finai es que e1 paradigrna reinante logre asumir la
anomalía en sí mismo, con io que todo vuelve a la
calma. Se recupera ia tranquilidad en la comunidad
científica. Otro final posible consiste en dejar de la
anomalía momentáneamelrte, porque se tienen ia
presunción de que sólo es un problema de retraso
tecnológico. Más aclelante, en el futuro, ya será
posible con el concurso de mejores y más refinados
instrumentos llegar a un análisis adecuaclo cle la
anomalía, demostrando que no era tal. El tercer
camino es posible imaginarlo: ei viejo paradigma es

sustituido. Claro que esto no es tan sencillo ya que no
ocuffe como resultado de la elemental comparación
entre ambos paradigmas. Tarnbién está en juego Ia

natu¡aleza misma, es decir, e1 cuerpo de fenómenos
natlrrales.

La transición hacia al paradigma alternativo no
es el resultado de una suma de sucesos ordenados
acumulativamente en e1 tiempo. Ocurre porque apa-

recen fundamentos lo suficientemente claros y fuer-
tes como para cambiar 1a forn-ra de ver en un determi-
na.lo campo JeI conocirlrienro.

Con e1 nuevo paradign-ra cambian las reglas. Así
es que, en general, el paradigma emergente se origina
en alguien que no tiene esas reglas adecuadamer-rte
integradas. Ya sea porque es nuevo en la comunidad
o ya sea que directafirente no pertenece a ella, pero en
definiriva tiene la condición de marginalidad a ella.

Las revoluc¡ones científicas

Supor-rgamos que efectivamer-rte ha habido un carnbio cle

paradigma. Veamos cómo se vincula esto cor-r el desarrollo
de la ciencia y desde qué perspectiva es posible afirmar que

se rrata de una revolución científica.

16 Er,u(-ACr!,N y DeRrcuos Huv¡¡ros Ne 37 / Jurlo 1999



Uno de los pilares conceptuales de Kuhn, es la

convicción de que una revolución científica es un

proceso no acumulativo en el que un paradigma

reemplaza a otro total o parcialmente.
El resultado que se traduce en una revolución

científica es, según el filósofo estadounidense, aná1o-

go a la revolución política' Esto es, comienza con et

sentimiento creciente de ios miembros de una deter'

minada comunidad de que las instituciones y las

estrategias presentes son inocuas a los efectos de

solucionar los problemas de una estructura que ellas

mismas han desarrollado. Y, en general, se trata de

alcanzar un estado que justamente esas estructuras

prohiben explícitamente. A medida que la crisis se

agudiza, comienza a perfilarse un nuevo marco de

referencia que permita sí solucionar los problemas;

por 1o menos presumiblemente' El paso que sigue es

el de una fuerte polarización, que históricamente se

ha resuelto con una revolución.
Cuando dos paradigmas compiten en cuestiones

fundamentales, los defensores de uno y otro, debaten

desde sus paradigmas irreconciliables por definición,
y por 1o tanto, sin posibilidad de acuerdo' Se estable-

ce una clara incompatibilidad entre las lógicas inter'
nas de cada uno de ellos como así también de ia

explicación de fenómenos presentes y de la predic-

ción de nuevos resultados.
Si ocurre un cambio de paradigma, el nuevo

aniquila a su predecesor' No se acumula, no se suma

al anterior. Se da una revolución'
La investigación científica normal, sí es

acumulativa y eso llama a confusión, especial-
mente a partir de los libros de texto que, como

hemos visto, son herramientas pedagógicas que

ayudan a reforzar 1os paradigmas. Pero esa inves-

tigación ocurre denrro del mismo paradigma y
acumula conocimientos sob¡e e1 mismo. Profun-
diza cada vez más refinadamente dentro deL para'
digma; no hay revoluciór-r.

Cuando ocurre la revolución científica, la comu'

nidad cambia radicalmente su perspectiva aunque

vuelvan a trabajar con los mismos instrumentos y

sobre ios mismos fenómenos que lo hacían antes. Sin

embargo, ahora todo es diferente. Por eso es que la

observación, como parte integrante del método cien-
tífico, no es fuente de cambio. El científico ve 1o que

espera ver; la observación ocurre desde el mismo

paradigma y hace todo para poder sostenerio.

Los científicos trabajan para sus colegas. Sus

resultados son para una audiencia que respeta las

mismas reglas, las misrias creencias, supuestos bási-

cos y valores.
Kuhn nos ha enseñado -y creo que es 1o más

importante- que el desarrollo de la ciencia es un

fenómeno eminenlemente humano. Que los descu'

brimientos 11o son el resultado de un proceso

acumulativo realizado por excéntricos que visten
túnicas y manejan complejos aparatos; son sí una
curiosa mezcla de ingenuidad humana, característi-
cas personales y circunstancias sociopolíticas. La
ciencia es, en fin, un proceso social del que el hom'
bre, como ser social, es su prir-rcipal protagonista'

Los paradigmas
de la educación

en Ia h¡stor¡a
en el uruguay

(t)

Thomas Kuhn, en su libro "Historia de las revolucio'
nes científica5,6, a comienzos de los seser-rta, aparecía
preocupado por la evolución de la ciencia. Esta no

avanzaba según Kuhn en línea recta, sino que a veces

no tenía continuidad, quedaba en callejones sin
salida o se reconstruía totalmente fonnando un nue'
voparadigma. Estos cambios, se asemejabanmás a un

zig zag que a un avance lineal e ininterrurnpido de

conocimiento.
Si tra¡amos de llevar adelante este mismo col-lcepto

en materia de educación, la situación no es tan clara.

Sería interesante reflexionar (aunque no es el

propósito de este artículo) quiér-res son los que pro-

movieron o inicaron los paradigmas; por qué la
sociedad los acepta o no y por qué se cambiar-r.

Pero 1o cierto es que veffIos que en materia
educativa, en la práctica cotidiana los paradigmas no
desaparecen, se sustituyen parcialmente. Kuhn esta-

blecía que cuando un paradigma cambiaba todo
volvía a cero. Quien estaba mejor posicionado en el

paradigma anterio¡ (por ejemplo una empresa) al

cambiarse, muy probablemente queclaba atrapado en

su visión de la realidad; de su posición de líder podía

quedar a la retaguardia de ios cambios. En educación
y especialmente en el aula, los cambios no ocurren
con tal celeridad.

Frente a impulsos reformistas que se han dado er-r los

últimos años es muy interesante la visión de Hanna
ArendtT. Paraellaelconservadurismo (enelsentido de

la conservación y no político) es la esencia de la
actividad educativa «cuya tarea es la de mimar y

proteger algo: al niño ante el mundo, ai mundo ante el

niño, alonuevo ar-rte loviejo, a loviejoante 1onuevo".

Arendt estudiando la reacción de la sociedad de

Estados Unidos frente a la llegada de la URSS al

espacio antes que ei1os, veía que nunca se plantearon
iniciar un nuevo orden en materia educativa. Con-
cluía diciendo Arendt que estaba motivado porque:
«nuestra esperanza siempre está en 1o nuevo que trae

cada generación; pero precisamente porque pode'
mos basar nuestra esperanza tan sólo en esto, lo
destruiríamos todo si tratáramos de cor-rtrolar de ese

modo a los nuevos, a quienes nosotros los viejos les

hemos dicho cómo deben ser. Precisamer-rte por e1

l
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bien de io que hay de nuevo y revolucionario en cada
niño, Ia educación ha de ser conservadora, tiene que
preservar ese elemento nuevo e introducirlo como
novedad en un mundo viejo, que por muy revolucio.
narias que sean sus acciones, siempre es anticuado y
está cerca de la ruina desde el punto de vista de la
última generación,.

Otro aspecto a tener en cuenta con respecto a los
paradigmas de la investigación socio.educariva en la
actualidad, es el que plantea Juan Carlos TedescoE.
Concretamente establece tres características:

a) La teoría educativa está «enfrentando un serio
problema de fertilidad, ya que los aspectos más
significativos o más peculiares de la realidad
educacional contemporánea caen fuera del al.
cance explicativo de las teorías vigentesr. Es

decir, las teorías vigentes no logran explicar la
realidad actual sino de una forma parcial. La
fragmentación del conocimiento como forma de
acceder a é1, impide el surgimienro de teorías
educativas globales que iluminen la práctica.

b) Los paradigmas actuales no generan estrategias
«que orienten las decisiones de los distintos acto.
res que ocupan el espacio educativo (el Estado,
los diferentes sectores sociales, docentes y estu-
diantes)". Las decisiones se [oman desde ópricas
particulares a partir de la ausencia de estrategias
orientadoras.

c) Finalment€, «s¡i5¡s un alto grado de consenso
alrededor de la necesidad de un planteo de los
paradigmas reóricos, y la debll incidencia de los
resultados de la invesrigación en la práctica edu-
cativa sistemática". Esto es particularmente visi.
ble en las teorías más globales. Con respecto por
ejemplo a teorías sobre el aprendizaje y fracaso
escolar, hay ciertas metodologías que sí han pro-
bado su eficacia. Pero lo cierro es que hay una
evidente disociación entre ambas y eso se ha
reflejado en la atomización de los esfuerzos y la
prácticamente ausencia de acumulación de los
mismos. En definitiva no hay elernenros reóricos
significativos y los problemas que no encajan en
lo anterior no son integrados en forma coherente.

(t r)

Con respecto a los fines dados por la sociedad a la
educación, veamos algunos de ellos a través del
tiempo.

La escuela renía por función la integración de
inmigrantes que tenían pautas, valores, idiomas dife.
rentes, que llegaban a un país casi vacío, La escuela
debía formar la nación y los ciudadanos que actua-
rían en elia.

A comienzos de siglo y en la medida que nuestra
economía se fue insertando cada vez más en el
mercado mundial y en las coyunturas internaciona-
les (las guerras mundiales, la crisis de 1929), el papel
otorgado a la educación fue orientado hacia los
requisitos del modelo económico.

Pero no descuidó el elemento integrador ya no de
los inmigrantes (que disminuyeron radicalmente su
número), sino a los que abandonaban el campo para
instalarse en ia ciudad.

En la década de los sesenta romó cuerpo la teoría
de que la educación era el moror principal de la
movilidad social, sumándose a los objetivos anterio-
res (que aunque perdieron fuerza no se abandonaron
por completo). B a partir de este momento en que
comienza una explosión en la mat¡ícula estudiantii
que se verificó principalmente en secundaria y más
adelante en la Universidad.

Esto choca con la crisis política y económica que
vive el Uruguay y el sistema capitalista a partir de la
década del 70 y 80. Con la crisis económica no se
verificó el ansiado ascenso social y en definitiva las
certificaciones educativas fueron desvalorizadas por
la sociedad. Con una matrícula explosiva y menores
recursos destinados a la educación la calidad de la
misma se vio disminuida a pesar de los docentes.

En esta siruación, las visiones optimistas de la
educación fiueron abandonadas ya que coincidieron
también con dos elementos:

a) Las teorías reproductivistas que enfatizaban que
la educación no suponía un trampolín de ascenso
social sino que reproducía las desigualdades ya
existentes. Bto trajo como consecuencia una
desconfianza sobre su papel.

b) La crisis del Btado de bienesra¡ o Estado benefac-
tor. El Estado rambién sufrió un araque desde el
paradigma económico neoliberal ya que era visro
como parre del problema y no como la solución.
Larestricción de 1a inversión del Estado y el reriro
de zonas estratégicas de la economía y la educa-
ción coincidió con la explosión de la matrícula
estudiantil. Esto hizo que hubiera un gran des-
censo en la calidad de la enseñanza.

Durante el siglo XIX y a partir de la reforma A partir de los años 90, la economía de América
vareliana, la educaciót-r fue concebida como uno de Latina vuelve a crecer pero 1o hace también el
los factores principales de integración social, de desempleo y et mercado informal. Debido a la revo-
modernización del país (incluyendo la política, que lución recnológica fue posible crecer económica-
debería evitar las "dictaduras del porvenir") y de menreydejarfueradelsisrema acad,avezmásmano
bienestar del pueblo. de obra.
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Es también er-r los 90 en que se destacan visiones
optimistas de la educación como por ejemplo la de
Alvin Tofflere quien establece que: "Por definición,
tanto la fuerza como la riqueza son prioridad de ios

fuertes y 1os ricos. La vercladera característica revoiu-
cionaria del conocimiento es que también el débil y
el pobre pueden adquirirlo. El conocimiento es la
más democrática fuente del poder, Y eso 1o convierte
en una continua amenaza para los poderosos..."

En un mundo que presenta tantas interrogantes e

incertidurnbres, es que tenemos 1a ce¡teza de que el
conocimiento ocupará un lugar cada vez más impor-
tante en el desarrollo de ias naciones. Varios elemen-
tos convergen en e1lo, pero será fundamentalmente
el fin de 1a guerra fría. La superioridad de las naciones
se va a dirimir no en el campo del armamento sino en
el del cor-rocimiento. También ei desarrollo científi-
co tecnológico y la generación de nuevos patrones de

produccióny organización del trabajo, hacen obsoleta
la teoría económica c1ásica que colocaba a los facto-
res de producción, tierra, trabajo, capital como mo-
tores del desarrollo 1,del crecimiento. Estamos en la
sociedad del conocimiento r'éste muy pronto se va a

considerar como la palanca principal de la economía
y de la acumulación de 1os bienes de capital. Para L.
Thurow: .La competitividad económica susrentada
en el desarrollo de1 conocimien¡o se ha convertido en
la única fuente de venta competrtiva a largo plazo ".

En 1a base de todos estos cambios de enfoque, ha
estado presente impLícita o explícitamente la pre-
gunta ¿para qué educarl. Está claro que )'a no basta
con seguir agregando ob.letivos nuevos a Los ya exis-
tentes sino refocalizar un nuevo paradigma que sea

conlpartido por todos sus actores.

Pistas para Ia construcción
de un nuevo parad¡gma en educac¡ón

(t)

A los efectos de contribuir a la discusión podríamos
contestar la interrogante ¿para qué educar?, desde

seis ejes estrlrcturales:

1 ) Educarparalademocracia, paravivir juntos, para
la tolerancia, para el respeto por et otro. No
apuntando tanto a los contenidos, sino a las
formas del vivir cotidiano en los centros educari-
vos.

2) Edr-rcar para la identidad. Frente a la integración
en el Mercosllr y ante los efectos de 1a

nglobalización», rescatar 1o que nos identifica.
Nos podemos integrar cuando tenemos identi-
dad, de lo contrario nos diluimos.

3 ) Educar para la integración social. Si el trabajo es

cada vez más escaso y no cumple su papel
integrador ¿quién asumirá ese rol?

{ ) Educar para que el país crezca, Percibimos que el
discurso económico ha permeado al sistema edu-
cativo, hablamos de calidad, eficacia, eficiencia,
recursos. No se ha dado un fenómeno a la inversa.
Pero el siglo que viene apunta a que la materia
que producirá más valor es la materia gris. El
sistema educativo debe contribuir no a generar
mano de obra barata sino ciudadanos que a través
del conocimiento puedan generar valor agregado
a la producción.

5) Educar para la articulación entre el pasado y el
presente. En su Historia del siglo XX dice E.

Hobsbawm: ola destrucción del pasado o más
bien de los mecanismos sociates que vinculan la
experiencia contemporánea del individuo con la
de generaciones anteriores es uno de los fenóme-
nos más característicos y extraños de las postri-
merías del siglo XX. En su mayor parte, los jóve-
nes, hombres y mujeres de este final de siglo
crecen en una suerte de presente permanente sin
relación orgánica alguna con el pasado del tiem-
po en el que vivenr. La escuela y el sistema
educativo en su conjunto deben recuperar el
sentido de unidad y muy particularmente trabajar
la articulación del pasado con ei presente y el
futuro,

6) Educarparaeldesarrollo integralde lapersona. El
sistema educativo de be proporcior-rar sólidos
contenidos pero también valores como la liber-
tad, la justicia, la solidaridad, la equidad, los
derechos humanos, la protección al rredio am-
biente. Hay otros que no son tan reconocidos ni
gozan de tanta popularidad pero apuntalan a los
anteriores, como por ejemplo el valor del esfuer.
zo. Sin esfuerzo personal no hay construcción del
ser humano. El valor de la respor-rsabilidad, clel
compromiso y para los tiempos que corren ¡esulta
lmprescindible valorar, inculcar la esperanza que
va unida a la construcción de una visión de
futuro.

(l t)

Es bueno que también nos planteemos qué será
necesario aprender en fur-rciór-r del nuevo paradigma
de la relevancia del conocimiento. Resulta nruy
difícil pronosticar cambios en el contenido de las

dife¡entes disciplinas, pero es posible intuir que se

producirá una transformación sir-r precedentes en el
tipo de conocimiento en que se forma¡án nuestros
alumnos como en las competencias en las que serán
capacitados. Según Fi1mus10 "lmaginar el futuro cle

ia sociedad en el marco de las profundas transforma-
ciones de fin de siglo exige realizar un ejercicio
cercano a I ciencia-ficción. Un desafío sin preceden-
tes a cualquier inlento prospectivo. Se trata de ima-

I

19 I EDUCACTóN y DERECHos Hurr.nNos Ne 37 / Juuo 1999



ginar las formas futuras de producir y dismibuir el
conocimiento, una de las creaciones de la humani-
dad que se encuenffa inmersa en el proceso de

cambio más acelerado de los últimos tiempos».
Esto 1o pensamos focalizado no solamente para el

mundo laboral, sino con el tipo de capacidades que se

necesitarán para comprender la realidad y poder

participar política y comunitariamente en socieda-
des cada vez más complejas y globalizadas. Sería

imprescindible dotar a nuestros alumnos de ciertas
competencias que los habiliten a su inserción en el
mundo adulto. Estas competencias básicamente son:

1) Capacidad de pensamiento teórico abstracto

2) Posibilidad de pensar estratégicamente, planificar
y responder creativamente a situaciones nuevas.

3 ) Posibilidad de comprender globalmente el proce-

so tecnológico,

4 ) Sólida formación lógico matemática e informática.

5) Autonomía en la toma de decisiones.

6) Conciencia acerca de criterios de calidad y des-

empeño.

(ilr)

Es bueno plantearnos también cuáles pueden ser

algunos de los componentes (a los efectos de su

discusión) del paradigma del futuro:

a) La personalizaciónde los procesos de aprendizaje.

b) Una escuela más personalizada.

c) La preocupación cada vez más acentuada por el
aprendizaje de los alumnos.

d) Los docentes como conductores de un proceso de

aprendizaje en el cual intervendrán tecnologías
y otros profesionales desde distintos roles ocupa-
cionales.

e) Formación de redes educativas con la participa-
ción de instituciones en las cuales la escuela será

el eje articulador.

f) La formación permanente. Debido a los cambios
científicos tecnológicos ta mayor competitividad
del mercado de trabajo y el crecimiento de la
desocupación aún en sectores con alta capacita-
ción, la expansión más importante de la matrícu-
la educativa ocurrirá en el nivel de postgrado o

cuaternario.

g) Ninguna transformación ingresará a las aulas si no
es a través de los docentes. Estos deberán capaci-
tarse y perfeccionarse en forma continua.

Btas características podrán potenciarse en estableci-
mientos que estén orientados a potenciar:

1) Una gestión educativa en donde el director sea el
líder del proceso de innovación.

Una comunidad educativa integrada por directi-
vos, padres y alumnos, que tengan altas expecta-
tivas de rendimiento académico.

Docentes con capacidad de innovación y apoya-
dos en su proceso de formación,

Quién sabe si alguno de estos aspectos se transforma-
rán en nuevos paradigmas o quedarán en callejones
sin salida. Lo que sí es claro que se necesita cadavez
más un discurso desde 1o educativo que pueda enfren-
tar las objeciones y cuestionamientos que surgen
desde otras esferas de la sociedad. r

1. Agradezco a los colegas sepan disculpar la falta de
rigurosidad en la descripción, pero [o hago con la
convicción de que e[[o redundará en beneficio del
objetivo del Suplemento.

Es un dispositivo que esencialmente consiste en una
polea por la que pasa un hilo (se supone inextensible y de
masa despreciable) y de cuyos extremos cuelgan sendos
cuerpos de igual masa M. En estas condiciones ese

sisterna estará en equilibrio en cualquier posición
relativa de esos cuerpos. Sin embargo, cuando se agrega
oúo cuerpo, digamos de masa m, el equilibrio se rompe y
el sistema comienza a moverse con movimiento
uniformemente acelerado debido a la fuerza de atracción
gravitatoria que la Tierra ejerce sobre la masa m. Esto es

posible verificarlo midiendo tiempos y longitudes
recorridas por la masa m en su caída,

KUHN, T. (1987) "La Tensión Esencial. Estudios
selectos sobre la tradición y el cambio en el ámbito de la
ciencia». Fondo de Cultura Económica. México.
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4.

5.
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9.
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KUHN, T. "Historia de las Revoluciones Científicas".
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IEXPERIENCIAS

¿Q.ré pasa con la autoevaluación?

MrnrrNa ALBtsruR
Mnnv GoNzrr-ez (*)

La experiencia que nos proponemos compartirperte-
nece al Proyecto de Centro del Liceo Ne 1 José
Enrique Rodó, formulado en su actual estructura en

el año 1996 por quién dirige esta institución, la
profesora Gloria Salvarrey. El Proyecto se explicita
en un espacio curricular particular que se denomina
genéricamente "Actividades Adaptadas al Medio"
pero su alcance es global.

Dentro de la propuesta del taller de AAM nos

atrevimos a profundizar los mecanismos de evalua'
ción promoviendo la práctica de autoevaluación.

El presente trabajo tiene como objedvo conti-
nuar reflexionando acerca de las prácticas docentes

desde una .perspectiva ética de los detechos huma-
nos», propuesta que nos sugiere el SERPAJ desde su

curso-taller .Los valores en la formación del ser

integral". En la colección Cuademos para docentes

"Educación y Derechos Humanos,,, "A 50 años

seguir educando, Ne 33, comentamos algunos as-

pectos del Proyecto de Centro, nombramos los talle-
res instrumentados y planteamos contenidos, objeti-
vos y metodologías en el interior de los talleres de los

cuales somos responsables: Teatro y Orientación
Vocacional y Ocupacional.l

La necesidad de pensar y sistematizar nuestra
práctica para escribirla en marzo del 98, nos obligó a
revisar y discutir, a la hora de planificar este año con

el resto de los compañeros del equipo, la libertad del
individuo en este espacio. Decimos, "Como en todo
taller, nadie está obligado a nada, sólo invitado o
persuadido, exigimos una actitud básica del educan-
do de apertura y humildad, una mlnima disponibili-
dad (el curso tiene libreta de asistencia y de notas).
Decir .esto no me gusta» sin conocerlo quita validez
al comentario y a la vez niega la oportunidad de

responder con argumentos intemos. Es otra diversi'
dad que tenemos que trabajar".2

Todo el equipo de AAM estuvo de acuerdo con
desarrollar la práctica de una libertad de actuar,
proponer, trabajar y autoevaluarse. Debemos pensar

en un ambiente de aula que facilite la espontaneidad,
la creatividad individual y colectiva, la afectividad, la

responsabilidad, la confianza, la solidaridad, la acti-
tud crítica. Debemos repensar nuestro rol para un
curso que no atiende los instrumentos de evaluación
tradicionales (exámen, nota y juicio docente).

Tomamos como eje de reflexión para la búsqueda
de estrategias de evaluación, una cita de Álrrt",
Méndez de 1996 en *Evaluar, mejor que dar notas,,

"La participación directa de los implicados en la

evaluación les ayuda a crecer en autonomía, capaci-
dad crítica y colaboración. /.../Supone entender nues-

tra relación con el alumnado como orientadores y
facilitadores de sus aprendizajes, colaboradores de sus

Ver "Un lugar en el mundo", revista Nq 33

de ésta colección 2 Idem pág. 6

Mariana Albistur es profesora de historia egresada del IPA e integrante det SERPAJ. Mary Conzález es psicóloga, docente del

taller de Oientación Vocacional del área AAM del liceo Ne 1.
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TEXPERIENCIAS

procesos, atentos no sólo a los aspectos cognitivos,
sino también a su mundo afectivo de intereses, acti,
tudes, temores/,.,/LJna concepción de la función de

tutor o tutora que implica, para nosotros mismos,
huir de las rutinas, arriesgarnos a evidenciar nuestras

contradicciones, atrevernos a entrar en debate con
las familias y con los alumnos, estar dispuestos a ser
juzgadosportodos ellos. Significa, además unsistema
de trabajo en equipo en el que hay que abandonar
todos los mecanismos de defensa, el miedo a ser

criticado, y entregarse a una labor de análisis que de

veras sea conjunta, conviviendo en ocasiones con el
desacuerdo y buscando la riqueza del disenso. Impli-
ca huir del "yo sé 1o que me hago; sólo yo conozco lo
que ocurre en mi aula, sólo yo puedo juzgar en
consecuencia y me basto a mí mismo para hacerlo";
supone considerar, por el contrario, que .nunca será
una pérdida de tiempo dedicarme a entender el
punto de vista de los otros, como tampoco renuncia-
ré a exponer mis razones, aunque éste sea un caminar
lento " .J

Es necesario lograr las condiciones de aula propi-
cias para desarrollar los objetivos de esta propuesta,

esto implica construir una red de relaciones respetuo-
§as que reconocen al alutnno como sujeto capaz de
hacer juicios y tomar decisiones, alas familias como
conocedoras del proceso educativo de sus hijos, y al
grupo como consructor de un código común que

elabore efectiva comunicación y crecimiento en be-
neficio del desarrollo personal.

Bte punto de partida nos permite visualizar los

objetivos generales de la propuesta de autoevaluación:
el logro de estimarse adquiriendo confianza en sí

mismo, independencia y libertad frente al mundo; y
el logro de estimar a los demás atendiendo, respetan-
do y valorando «seres» y ..5¿!s¡ssr.

Los talleres de Teatro y Orientación Vocacional y
Ocupacional están instrumentados de modo obligato-
rio en tercer año con la modalidad de rotación. Las
clases las desarrollamos los días sábado con una carga de

tres horas por grupo.
Antes de presentar los diferentes planteos de

autoevaluación, queremos indicar ej ercicios, activi-
dades y modos de intervención comunes a todos los
espacios tallerizados.

En todos los talleres de A.A.M. se cons-
truye, se utiliza y se realiza el seguimiento de

una Agenda Liceal (iniciativa de la Direc-
ción), se registra un diario de clase en el
Cuaderno de Ctase de taller, se desarrolla
comunicación a través de Carteleras en los

salones y fuera de ellos, en patios comunes.
Las actividades comunes a todos los espa-

cios de taller están vinculadas con el medio.
Conocemos el medio cuando salimos del
liceo y cuando logramos traer el medio hacia
el aula.

Esta interacción permite al alumno ad-
quirir valor social y reconocimiento de exis-
tencia en un marco real.

Las libertacles que promovemos en estos

espacios van acompañadas de intervención
docenre y familiar, en situaciones concretas.
Lo importante es señalar que esta interven-
ción no implica límites, ni represión, sino
elaboración colectiva destinada a organiza-
ción y resultados concretos.

La Irutitución informa a los padres tas

diversas actividades, reuniones, consejos, in-
vitaciones erc. por medio del Boletín para

Padres, de carácter mensual, Corresponde en
este caso transcribir el editorial de Junio
1998: "Hemos culminado el primer trimestre
del año. Las primeras evaluaciones realizadas
en las reuniones de profesores llegarán a los
hogares en los próximos días. Más allá de los

éxitos o dificultades que los boletines mues-
tren, apelamos a ustedes para que trabajen
junto asus hijos el tema de la autoevaluación.
Nosotros desde el Liceo y ustedes desde los

hogares los motivaremos para que reflexio-
nen sobre las causas de los resultados, positi-
vos o negativos, dejando que sean ettos mis-
mos los que lleguen a sus propias conclusio-
nes. De esta manera estaremos fomentando la
responsabilidad y la autonomía de nuestros
alumnos".4

Cuadernos de Pedagogia - N ro. 259 , Pág, 53

Responsable de edición del Boletúr Mensua[: Equipo
Multidisciplinario Residente y Ia Sra. Subdirectora,
profesora RaqueI Villardino
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Estrategias de evaluación

El educador/a que respeta la individualidad y se
preocupa del desarrollo de1 uyo, respera 1a auroestima
de sus alumnos/as, intenra adivinar detrás de su
conducta motivos y necesidades o busca intenciona-
damente conocer cuá1es son sus esquemas previos,
sus teorías implícitas, las cuales esrán influyendo
tanto en sus cogniciones como en sus afectos.,

Desde esta perspectiva creamos fórmulas de eva.
luación que faciliten u orienren una autoe-valuación
de valores y contenidos. Presenramos ejemplos tra-
bajados en los respectivos talleres de Orientación
Vocacional y Teatro en las ¡res instancias previstas
de evaluación docente.

1. Construcción del juicio de reunión
Marzo-Abril -Mayo

. Observación del esrudian¡e en acrrvidades grupales
fuera del aula:

a. Salida pedagógica. Se concu¡¡e a1 Teatro Solís
con invitación de la Cc.media Nacional a todos
los terceros años, a \.er la ob¡a "El Conventillo de
la Paloma" de ,{lberro \-aca¡e::a (viemes 3 de
abril).

b. Salida pedagógica v de integración. Se concu¡re
al lVf useo de .tntrop..i..:ía Je la c iudad de Cane-
iones (sábado iS ,je ab¡ri).

. Agenda Liceal i- resLs¡¡os. Reilexión v aná1isis de

"Mi Proceso Liceal".
. Observación personal en :rabato_. de aula.
. Observación personal de las ¡elaciones humanas.
. E,laboración de ios juicic. .,. comentarios en voz

alta con intervención Je I pr:resor i-compañeros.

Trabajos esc?¡lfos

4 de abril: E1 Conventillo de 1a Paloma

25 de abril: Salida pedagógica v de integración
- Mi proceso Liceal.

30 de mayo: Evaluación del trabajo de talle¡
-juicio de reunión.

"Niños y niñas proragonistas de su aprendizaje,, Elena
Huerta- Antonio Matamala- pág. 191

Cuestionarios.

4 de abril:
Evaluación de la salida al teatro

Obra: "El Conventillo De La Paloma
Autor: Alberto Vacarezza
Directur: Ruben Yañez

1. Realice todos los comentarios que necesite para transmitir
qué significrl la obra para usted y explique cuál o cuáles
son los temas planteados.

. Seleccione un personaje, expliqtre por qué lo selecciona y
caracterice su persor.ralidad. ¿Es un actor, por qué?

3. ¿Había visto teatro antes ? ¿Qué aspectos debería rener en
cuenta un espectador i ¿ Crees que fuirnos buenos es¡rec-
tado¡es ? ¿ Por qué ?

4. ¿Cuáles son las caracrerísticas del sainete ?

5. Estime el tiernpo que llevaron los ensayos de la obra y
anote qué otros profesionales estuvieron involucrados
labc¡rahnente.

25 de abril
Evaluación de la salida pedagógica y de ir-rtegración del día
iB al Museo de Canelones.

1. ¿Concurriír a la salida didáctica propuesra para el 1B de
abril ? Sí N1¡¡ Por q¡é

2. La salida le pareciít: al¡urrida inreresante
desorganizada organizada
intrascendente formativa
innecesaria integradora.

3. ¿En qué actividades participri de la jornada ?

4. ¿Fue unaoportunidadparaconocerotraspersonas, cuáles?

5. ¿Adquiriír nuevos conocimientos ? Anote algunos aspec.
tos significativos.

6. Manifieste como fue la relacií¡n con los docentes v ctimr¡
percibirí la disposicirin del grupo.

7. ¿Ctirno evaluaría la salida didáctica en ¡elacirin a krs
objetivos propuestos previamente ?

8. Sugerencias y/o aporres.

25 de abril
Mi Proceso de Aprendizaje Liceal ?

Observe su Agenda Liceal y comente:

1. ¿Cuál ha sido su sernana de rnayor trabajo desde clue
enpezaron las clases 7 Por qtLé.

2. ¿Ha curnplidr¡ con las tareas y actividades agendadas?
Explique cuál ha sido su rnerodología.

3. ¿Crimo clasifica¡ía la inforrnaciijn agendada ?

4. ¿Qué farniliar corloce su agenda y fo participa de sus
registros con aportes y /o comentarios?

5. ¿Qué análisis realiza sohre las siguientes semanas 7
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30 de mayo
Evaluación del trabajo de taller ' iuicio de reunión

Indique tah alternativas que correspondan:

1, Me considero respecto a mL grupoi

3.

,muy integrado/a
-integrado/a

2, A las clases de A.A.M. vine:
.siemPre

.casi nunca

'fiUnCá

4.

5.

- respetuosa

- participativa
- cuestionada

.poco integrado/a
-no integrado/a

.algunas veces

.Una vez

-atenta
.independiente

El cuaderno de A.A.M. lo tengo:

-al día
.más o menos al día
.no tengo cuaderno

Et tatler de A.A'M. exige trabajar :

-mucho 'no mucho

-poco -muy poco

Cumplf con las proPuestas:

6.

-siemPre

'a Veces

-nunca

Las propuestas me resultaron:
.fáciles

-más o menos fáciles

-diflciles

Las propuestas me interesaron:
-siemPre

'a VeCeS

-nunca

-casr §lempre
.Una veZ

7.

o

Mi clase de A'A.M' es un lugar para aprender:

-de acuerdo
-en parte de acuerdo

- en desacuerdo

Es un lugar para experimentar y conoceÍne:
. de acuerdo
. en parte de acuerdo
- en desacuerdo

10. Con mi trabajo de taller:
. estoy conforme
-espero más de mí
- estoy desconforme

1 1. Mi comportamiento:
- favorece el trabaio

-desconcentra eI trabajo
- desvaloriza e[ trabajo

12. Mis relaciones humanasl
. se rnantuvieron 'se desarrollaron

. se profundizaron -se estancaron

13. Fuera de [a lnstitución mi actitud es:

8.

*Atiende tu análisis y realiza tus conclusiones' En este

tiempo en Actividades Adaptadas al Medio

2. Construcción deljuicio de reunión Junio-
Julio- Agosto

. Observación y análi§is del contenido det curso

taller que concluye

. Observación y reflexión personal de los aportes y

entrega al grupo

. Observación y reflexión personal de los aportes y

entrega del grupo a cada integrante

. Selección de alguna de las reflexiones escritas

. Elaboración de los juicios comentados en voz alta

.ár't 1, it r.tu.nción del profesor y los compañeros

. Devolución de los trabajos con un juicio elaborado

;"'t.l;;;;;.. R"ru*.i-t del proceso visto desde el

iiof.ro, con respecto a su desarrollo, su evalua'

li¿", 1, interacción grupal y tendencias o poten'
cialidades a profundizar.

15 de Agosto
Evaluación del curso t2ller de Teatro

1. ¿Cuáleshan sido los códigos de comunicación que utilizas-

te con tus comPañeros?

2. ¿Qué mensajes t¡ansmitiste a tus compañeros?

3. ¿De qué modo consideras [a comunicación grupal?

a, ha contribuido a conocerte
Si No Por qué

b. ha contribuido a conoqer a tus compañeros

Si No Por qué

c. tus compañeros pudieron conocerte

Si No Por qué

4. En este curso aPrendí

5. En este curso descubrí que soy capaz de --=-_

6. Aportes y sugerencias.

Cuestionario de conclusión en cada taller

1. Anote los contenidos del taller de Teatro u Orien'

tación Vocacional Y OcuPacional

2. En tu análisis ¿ qué aspectos promueve este taller

para el desarrollo de estos contenidos ?

3. ¿ Qué aportó a u desarrollo personal ?

4. ¿ Cuál fue tu participación en 1o personal, en 1o

grupal, en lo colectivo ?

5. Tomando en cuenta los elementos que anterior-

mente consideraste completa la siguiente frase: "La
propuesta de tal1er significó para mi
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28 de Noviembre
Evaluacirin del cu¡so talle¡ de

Orientaciírn Vocacbnal y Laboral

1. E[ trabajo c¡ue realicé fue

.Mucho .Bastante

-No Mucho -\4r,ry Poco

2. Me resultti

-Muy difícil 'Bastan¡e Difícil
-No rnuy difícil -Nada Difícil

3. Mi sala de clase fue ttn lugar para aprender.

-Totalmente de acuerdo -De acue¡do

-No estoy de acue¡do -NaCa de acue¡do

4. ¿Que irnportattcia tLLvo lrli traL'ajo para adquirir conoci-

mientos?

.Muy irnportante
-No rnuy importante

-Bastante lmportante
.\ada lmporrante

5. En rni agerlda liceal

6. En A.A.M. creo que trabajé

Alguras srtgerencias: pocas vece:, aLglnas l eces, en forma

c()llst¡r)te, 6.¡¡1 de.grtr.,, C, f, ln:s:(i. J"n fr(.rCLlpaciÚll,
con esftterzo, solidariatnente, crr. escair) aporte, en forma

efectiva, activanente, en t.rr:r: iiiicultosa, lo suficiente,

con responsabilidad, escasauer,re. c..labo¡ando, con ale'
gría, c()n s¡risfacci,"u. c.,11 ls:l:l.r:. . le: 'rJenadatnente.

7. Durante la clase, rne relaci,tré', c.tnuniqué con la

profesora

-Bien tr¡do eL rien-rpo -Casr siempre bien

-A veces bien -\lui pocas teces bien

B. Durante la clase, rne reiacl.::lé i '-:ul:rtqué con los otros

alumnr¡s

-Bien r,,d,, el t lert.i. .J ,.. 're:n;rc f-ien
_A veces bien _\.-:,,. :-tcai r.eces bien

9. Creo clue mi aporte

IEXPERIENCIAS

3. Construcción del juicio de reunión
Setiembre- Diciembre

. Observación y análisis del contenido del curso

taller que concluye.

. Observación y reflexión personal de la comunica-
ción y relaciones humanas.

. Elaboración de los juicios comentados en voz alta
con la intervención del profesor y los colrlpañeros.

. Devolución de los trabajos con un juicio elaborado
por el docente. Resumen del proceso visto desde el

profesor con respecto s su desarrollo, su evalua'
ción, ia interacción grupai y tendencias o poten-
cialidades a profundizar.

Presentamos algunos casos.

Acknaciones:

1 , Hasta agosto los alumnos trabajaron en el Taller de

Teatro. Este proceso apunta a la capacidad de

conocimiento de sí mismo necesaria para poder
reconocer al otro poniéndose en su lugar, consi-
derando los aspectos afectivos, las formas de actuar,

las formas de ser.

El último trimesmerefleja e1 irabajo en elTailerde
O¡ientación Vocacional Laboral. Este proceso

está estrechamente unido al desarrollo de la iden-
tidad personal, al proceso de elección vocacional,
aprender a elegir, como sujeto de elección respon-

sable, conciente, realista.

2. Las expresiones de la Tercera Reunión Docente r-ro

surgen de una discusiór-r previa ni de una valora-
ción nuestra, sino de Ia voluntad e interpretación
libre de un cuerpo docente que se encuentra en la

reunión final con el juicio de su propio estudiante
en el espacio tailerizado, revelando su posición
ante los mismos.

Opinión de la FamiliaMarzo-Abril-\favo Junio-]ulio-Agosto
Primera Reunión Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Creo que trabajé
activamente
y aporté todo
Io que pude dar.

Estoy de acuerdo
de que eilos
se acostumbren
a hacer ur-ra

autocrítica de sus

conductas y tend.encias.

Trabajé de acuerdo Aprendí
a como me sentía a explesarme
rnejortrabajando. mejor.

Juicio
de AAM

Continúe ] Debe seguir

esfrozándose esforzándose'

pafa superar
insuficiencias.

Promovido con seis.

Exámen de Física.

Compartimos tu
comentario.

Juicio de
Asamblea
Docente
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PERIENCIAS

Caso dos Marzo-Abril-Mayo
Primera Reunión

Junio-Julio-Agosto
Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Opinión de la Familia

Juicio
de AAM

Trabajé obligada,
me gustó la salida
didácrica.

Descubrí que soy
capaz de hacer
cosas que me
daban vergüenza.

Creo que mi aporte
no fue mucho y no sé

si fue importante,
pero para mi sirvió
mucho.

Me parece excelente
la autoevaluación
ya que permite el poder
hacer algo que
en general a los jóvenes
no se les permite.

Juicio de
Asamblea
Docente

Insuficiente,
trabaje y estudie.

Peligra el curso.
confiamos que
supere su

actuación.

Debe repetir el curso
por inasistencias.
Valoramos tu
comentario
y espetamos que
te superes.

Caso tres Marzo-Abril-Mayo
Primera Reunión

Junio-Julio-Agosto
Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Opinión de la Farnilia

Juicio
de AAM

Trabajo y la
mayoría de las

veces me
preocupo.

Descubrí que soy
capaz de ser más
tolerante con
los demás.

Creo que trabajé
no mucho,pocas
veces con ciertas
dificultades.

Satisfactorio.

Juicio de
Asamblea
Docente

Si estudia y
participa en clase
podrá superar
insuficiencias.
Pasa a Area Dos.

Actuación muy
irregular que
requiere
compromiso.

Examen de
Matemáticas, Historia,
Física y Química.
Btudie para promover.
Compartimos su
opinión en general.

Caso
cuatro

Marzo-Abril-Mayo
Primera Reunión

Junio-Julio-Agosto
Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Opinión de la Familia

Juicio
de AAM

Trabajo en casi
todas las

actividades.
Hablo un poco.

Descubrí que soy
capaz de entender
mejor las actitudes
de los demás.

Creo que trabajé
con bastante interés,
responsabilidad
y alegría.

Prefiero que los docenter
les den el ¡uicio.

Juicio de
Asamblea
Docente

Actuación casi
aceptable que
puede y debe
superar.

Ha descuidado
su trabajo.

Promovido con seis.
Examen de
Matemáticas,
Física y Química.
Valoramos tu opinión.

Caso
cinco

Marzo-Abril-Mayo
Primera Reunión

Junio-Julio-Agosto
Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Opinión de la Famiiia

Juicio
de AAM

Las obras que
realizamos a veces
me integrar-r un

Conocí más mis
ambiciones
y metas.

Creo que trabajé bien,
mi trabajo fue
muy importante

Opino que es muy
importante que los
alumnos hagan su
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ISxPERIENCTAS

poco a los demás. y tuve que reflexionar
mucho.

evaluación con respecto
a su trabajo ya que es una
puerta más abierta para
ellos ya que ellos repre
sentan el fuuro del
mañana y les permite
desarrollar sus ideas en
general como ser humano
en todo ámbito de sus

vidas.

Juicio de
Asamblea
Docente

Actuación Muy buena
satisfactoria. actuación.
Cuide Matemáticas.

Promovido con nueve.
Compartimos tu
opinión,

Caso se 1s Marzo-Abril-lvlar,o junio-Julio-Agosto
Prirnera Reunión Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Opinión de la Familia

Juicio
de AAM

He aprendido Descubrí que soy
y estoy conforme capaz de no ser

con lo que he tímido.
aprendido.

Creo que trabajé bien
y bastante
considerando que

si uno se propone
algo lo conseguirá
por más imposible
que parezca.

De acuerdo con 1o visto
en el carnet y en casa,

se ve que el alumno
paulatinamente fue
áodificando su acritud
en 1o largo del año.
Creo que el se dio cuenta
de que tiene aptitudes que
las tenía guardadas.

El curso de AAM le
sirvió como estímulo para
lograr eso teniendo en
cuenta que era un niño
muy tímido.

Juicio de
Asambiea
Docente

Actuación Ac¡uación
satisfactoria. muy'irregular.
Cuide Física. Intensifique

esfuerzo.

Promovido con seis.

Examen de

Matemáticas y Física.
Compartimos
su opinión.

Caso siete Marzo-Abri1-lvla1,o Junio-Julio.Agosto
Prirnera Reunión Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reur-rión

Opinión de la Familia

Juicio
de AAM

Hago los trabajos Descubrí que soy
aunque podría capaz de esconder
participar más. o disfraza¡ mis

temoles.

Mi trabajo es algo
que me importaba
y fue importante
para mi futuro.

Está bien porque
el alumno aprende
a hacer su autocrítica
de la tarea realizada.

Juicio cle

Asamblea
Docente

Buen alumno.
Se valora esfuerzo.

No distraiga
sus estudios.
No descuide su

actuación.

Promovido con ocho.
Compartimos
su opinión.
Alumno responsable.
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Caso ocho Marzo-Abril.Mayo
Primera Reunión

Junio-julio-Agosto
Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Opinión de la Familia

Juicio
de AAM

Hice lo que pude.
Faltó interés.

Expresé lo que
sentía cuando
podía hacerlo.

Creo que trabajé
bastante aunque
sin ganas, con un
aporte desinteresado.

Estimular el espíritu
critico del estudiante
tempranamente
es fundamental
en la formación.
Debería ser pracricado
siempre en todas las
actividades.

Juicio de
Asamblea
Docente

Ampliamente
aceptable.
Cuide Física.

Actuación
satisfactoria.
Continúe.

Promovido con ocho.
Examen de Física.

Valoramos tu opinión.

Caso
nueve

Marzo-Abril.Mayo
Primera Reunión

Junio-Julio-Agosto
Segunda Reunión

Setiembre/Diciembre
Tercera Reunión

Opinión de la Familia

Juicio
de AAM

Trabajé, mejoré
y voy a seguir
menorando.

Aprendí a

relacionarme
más con mis
compañeros
de clase.

Trabajé bastante,
suficientemente
y con preocupación,
muchas veces
desordenadamente.

Son positivas en la
medida en que tienden
a la formación cle la
autocrítica siempre que
se les guíe, pero
considero que ios
niños no esrán 1o

suficientemente
maduros como para
ser objetivos
en su apreciación.

Juicio de
Asamblea
Docente

Satisfactorio. Actuación casi
satisfactoria.
Cuide Historia.

Promovido con ocho.
En general
compartimos tu
opinión.

Dificultades en la práct¡ca.

La Novedad

La Evaluación tradicional y generalizada es cono-
cida por el alumno, algunas veces, luego de un
análisis profesior-ral solitario y orras, desde una
visión colectiva instrumentada en las Reuniones
Docentes como sumatoria de partes y valoracio-
nes consensuadas.

Trabajar esta novedad mantiene a los estu-
diantes incómodos pues esperan en última instan-
cia una nota para el carnet, Asumir su forma de
existencia, tomar desde lo más remprano posible
posición, exige a los educandos comprometida par-
ticipación y es al mismo tiempo mucho más forma-
tivo. Tiene que construir ur-ra actitud responsable y

atenta de posibles perspectivas, hacerse cargo en
la toma de decisiones, asunro nada fácil de iesol-
ver, ni de aceptar.

La evaluación es un método de enseñanza que
posibilita aprendizajes cuya finalidad se refleja en
el proceso.

Hay dificukades generales que son intrínsecas
de las características de la población adoslescenre:
dificultades para expresarse fundamentalmer-rte
en forma verbal pues tienen mayor tendencia a
actuar, tienen poca experiencia y resistencia al
manejo de este tipo de comunicación.

Los adolescentes además reproducen las valo-
raciones sociales de éxito y fracaso. Todo este
ejercicio modela un tipo de relacionamiento grupai
en la medida en que el grupo tiene que conti;enrar
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EXPERIENCiAS

estas vatoraciones personales con un marco de

aceptación de la diversidad, de confianza, de res-

peto y de solidaridad.
El exhaustivo trabajo de una continua evalua'

ción de actividades puede volverse aburrido' Para

evitar este riesgo hay que generar métodos variados,

atractivos y dinámicos con una exigencia eficaz'

La objetividad en los juicios

La mayor o menor amistad dentro del grupo; las sobre

valoraciones o las valoraciones subestimadas, son

factores que inciden en los comentarios y opiniones

personales-grupales. Los grupos concíentizan la car'

ga afectiva que motiva sus valoraciones.

En última instancia se trata de que el individuo
traslade esta actitud a su comportamiento cotidiano

social.

La función orientadora

Otra de las cuestiones a revisar es la importancia de

los contenidos que se evalúan, quién decide qué,

cómo y cuándo evaluar. ¿Quién tiene el pods¡ ? "No
existe certeza acerca de si 1o que ha seleccionado el

profesor para la prueba es significativo de lo que

habría que aprender o si las preguntas formuladas por

el profesor/a sirven para saber 1o que ha aprendido un

,l,r-no/u. Además, lo que 1o que el estudiante lee

puede no coincidir con lo que ei profesor/a ha

querido preguntar, o 1o que el alumno/a responde

p,r.d".rá ,.. "*r.,u-"nte 
aquello que sabe sobre la

cuestión».6
Tenemos que tener presente que el fenómeno de

la evaluación disfraza la naturaleza de los procesos de

ens eñanza- aprend iza j e cuando s e aLter a r e sp ondiendo

lo quese esperasio importar qué, cómo, cuánto o por

qué aprender.
Se corren riesgos en eL reconocirniento inlerno y

externo si no hay una efectiva v veraz defensa de los

patrones a utilizar. Cuando no participamos en una

irr., o actividad, es imposible discutir con los com-

pañeros generándose entonces la necesidad de estar

mejor preparado para la próxima clase. "Esta es una

posición diametralmente opuesta al pensamiento

estudiantil ger-reralizado' "estudio porque mañana

toma lección, o no me preocupo porque esta semana

explica tema nuevo,.?
Adquirir reconocimiento implica reconocer y

dar sentido interno del proceso y seguridad a la
persona. Tiene relevancia y significación si se da

sentido interno a 1o que se aprendió.

6

7

Op. Cit. Pág. 95

nHacia un nuevo rol docente,, Lydia Calagovsky,pág. 35

Construir una mentalidad individualizada

Ver la realidad como el alumno la percibe, en el caso

del docente y verla como si él fuera su compañero de

clase para el grupo, requiere una actirud flexible para

aceptar interpretaciones particulares.

Ert. ,..o.rocimiento viene acompañado de

autoestima, seguridad, y confianza en la importancia
que adquiere su propia valoración.

Referencias bibliográficas vinculadas al tema de

Evaluación en el contexto Institucional Educativo.
nla escuela pone más acento en evaluar 1o nega'

tivo que lo positivo, en descubrir los problemas o

deficiencias que en rescatar aciertos, valores y logros.

Los juicios de valor recaen en las personas, pero no se

tienen en cuenta las condiciones, el contexto, etc.)>8

*No se sabe bien qué se compara o califica en las

evaluaciones, si las capacidades de los sujetos, los

esfuerzos realizados, ios conocimientos adquiridos o

la suerte. Lo cierto es que etiquetación que nace de la

evaluación figura estampada en impresos, debida-

mente rubricada por la autoridad académica y refren-

dada por los selios oficiales. La evaluación habitual

del escolar parece cobrar sentido en la comparación
y la competencia, justificándose este procedimiento

con elpretexto de que sirve de estímulo y emulación,

pero, en realidad, al final existen unos "ganadores"
quesesientenorgullosos yunos "perdedoreshumillados"'e- 

.La escuela viene premiando lo innato, al estu'

diante brillante, al que .vale» y no al que cumple con

su trabajo. Premia el producto y no el proceso' El

éxito no es algo fácil a lo que tos niños/as puedan

acceder por sí mismos, con toml libertad....La escuela

adludica a los educadores el papel de escanciadores

del éxito y distribuidores del fracaso; son quienes

deben decidir el que 1o logra o no 1o logra.'r0
oNo se trata de evaluar para medir ni para contro-

lar, sino para buscar alternativas a sus modos de hacer

las tareas y establecer las relaciones; para «poner en

sus manos herramientas conceptuales y de trabajo

que le faciliten la asunción del papel de aprendiz" 11

nuna enseñanza y una evaluaclón que se encuen-

tren presididas por el máximo respeto al estudiante

.o*o p"rro.ra, y al grupo como colectivo, y, por lo

tanto, que contempian su responsabilidad y partici'
pación en ia toma de decisiones, están formando a un

ciudadano que, en su momento' no se conformará

con ser espectador de 1o que ocurre y reciamará un

papel protagonista, rz

B

9

10

11

t2

"Niños y niñas protagonistas de su aprendizaje", pág' 99

ldem. pág. 95

Idem. pág. 104.

Cuadernos de Pedagogía , Nro. 259, pág. 53

ldern , pág. 48

29 I EDUCAcTóN v Den¡cuos Hur't¡Nos Ne 3? / Jurro 1999



Pensar en el contexto institucional educativo
obliga a pensar en la evaluación de rodas las asigna-
turas y en espacios de evaluación formativa; estos son
otros desafíos, otras estrategias, otras altemativas
educativas.

Agradecimientos

Alos alumnos.

Así como podemos pensar a rravés de las palabras de
los chicos que el proceso de taller rescata valores y
facilita condiciones para que afloren, nosotros senti.
mos la carga afectiva grarificante que significa ser
depositario ds 125 .personas» que son estos alumnos,

Este proceso formativo nos aiimenta, nos ayuda a
crecer y a disfrutar nuestra tarea como educadores.

Un Lugar en el Mundo queda cristalizado en esta
riqueza.

Al Serpaj.

Por su aiiento hacia prácticas sustentadas en .Valo-
res para la Formación del Ser h-rtegral', profundizan-
do una búsqueda ética, reflexiva y comprometida que
apunta a consolidar una trama social más justa,
democrárica y participativa.
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"La evaluación no es un callejón sin salida,,
Dino Salinas
nEvaluar, mejor que da¡ notas», Varios Autores

- Galagovsky Kurman, Lydia - "Hacia un nuevo ro1
docente", Editorial Troquel, Buenos Aires, 1993

- Hue¡ta Fernández, Elena y Matamala Barbacil,
Antonio - "Niños y niñas protagonistas de su
aprendizaje", Editorial Alauda- Madrid, 1994.
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Y Valores Y autoevaluaciÓn

Experiencias en la clase

Mrníe Noel FeRREIRA *

* ¿Te das cuenta de lo que hizo ese

,-riRo?' No sé qué le enseñan en 1a

escuelal "
¿Quién no escuchó/Pronunció

".r" 
f*." alguna vez? Es Prob'ab1e

que al hacerlo no nos detuviéra-

rrro, n ur-tulirar que' er-r realidad,

estábamos hablando de t alo¡es '

Se podría discutir largo rato -Y

seria muy provechoso- sobre ci¿ínf o

inciden los valores trabaj ados des'

de un centro educativo en la ibr-

rnación de un niño que, sLmul-

táneamente, está viviendo los va-

lores de su familia, los que le inva-

den desde los nredios de conruni-

cación y los que ie llegan desde

sus distintos grupos de Pertenen-
cia. Esta discusiór-r, que lleva va

n-ruchos años en nuestro país I' en

el n-rur-rdo, tiene otros tantos por

delante.
Pero es innegable que desde la

escuela, desde la clase, estamos

permanentemente trabaj ando so-

t." ,rulo."t. Y tal vez sea bueno

discutir elquéY elcómo: quévalo-

res trabajamos -¿tal vez clebería

decir vivimos?- er-r la escuela Y

cómolo hacemos.
Algunos centros educativos

incluyen exPlícitamente este ca'

pítulo en su propuesta Y los Padres

qr" .lig.r-t inscribir alií a sus hijos

adhieren -o debieran adherir- a

esa escala de valores. Eso facilita

basiante las cosas: el niño no sien-

te discrepancias entre 1o que se

vive en casa Y «16 que dicen en la

escuelao, hay una acción cohe'

rente y coordi-nada a 1o largo de

todo el ciclo escolar Y el docente

participa en discusiones en las que

profundiza el tema Y encuentra
pisras de trabajo con ios niños'

Pero ¿y cuándo no es así? Cuan-

do el qué y el cómo no surgen de

una propuesta exPlícita ni de una

discusion profunda entre los do'

centes y ios Padres, ¿qué Pasa? Los

valores que se viven er-r el salón de

c1ase, en el recreo, cor-r los niños Y

con los padres quedan casi exclu-

sivamente bajo la resPonsabilidad

del maestro, según 'su leal saber Y

entender" '

El tema no es fácil' La exPe-

riencia narrada a continuación
no pretende dar resPuestas sino

sólo aportar una visión desde la

clase.
A 1o largo del año Pasado, con

un grupo del cuarto grado de Pri-
maria, intentamos hacer exPlíci-

tos esos valores que habitualmen-
te vivimos Y trasmitimos en forma

implícita. Para ello hubo que iden-

tificar problemas y actitudes' ana'

lizarlos, avanzar a partir de ellos'

Esos fueron los objetivos; las

metodologías y recursos que utili-
,u*or',ru.i^ron de acue¡do a cacla

situcc ión.
De este Proceso de todo un

año, aquí se narra sólo algunas

experiencias que adquieren suple-

no sentido e importancia en el

conjur-rto.

¿Qué está bien
y qué está mal?

Al regreso de la Primera visita

dldáctica del año, a n-rediaclos cle

marzo, planteé al gruPo evaluar

colectivamente el Paseo' DesPués

de escucharvarios "me gustó esto"

o <<no me gustó esto otro" les Pedí
que trataral'I de pensar en sus acti-

tudes: qué había hecho cada uno

para que la salida de todo el gruPo

iuera mejor y qué actitudes Pro-
pias habían afectado negativa'

lnente en el paseo.

El silencio duró un rato' En-

tonces, uno de los niños se acusó

María Nt.leI Fer¡eira es maeStra de [a Esctrela ExperirnerrtaI de Malvír-r, Mtlntevideo.
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¡ExPERIENCIAS

de acciones que habrían molesta-
do a otros -salpicar con agua, ame-
nazar con pegar, etc.- mientras
otro se "defendía" por la negati-
va: <<no le saqué Ia merier-rda a

nadie, no hice nada mal".
Nuevo silencio y, finalmente,

se escuchó: "En realidad, no re
puedo decir qué hice bien y qué
hice mal, porque no estoy seguro
cuándo me porto bien y cuándo
me porto mal". Esta afirmación
provocó todo un bochinche de
asentamientos y ejemplos entre
los compañeros.Y nos planteó mu-
chos cuestionamientos a las dos
mamás que nos acor-npañabar-r y a
trí.

Era un buen punto de partida
para el uabajo del año ¿r-ro?

¿Quién nos evalúa?

con esta pregunta retomamos el
tema unos días después. "Mamá,
papá, la maestra, los grandes" fue-
ron las primeras respuestas, segui-
das por algún "los cornpañeros,.
Siempre en n-retodología de asam-
biea de clase, lievó un rato de
discusión encarar Ia posibilidad
de la autoevaluación y analizar
para qué -y para quién- podría
servir. Ese fue uno de los temas; el
otro fue el de la dificultad cle en-

tender los criterios de evaluación
usados por los adultos y la percep.
ción bastante clara de arbitra¡ie-
dad y contradicciones en el mun-
do adulto, ..No renés que mentir",
junto cor-r "Si es XX en el teléfo-
no, decile que no estov». Arbitra.
¡iedades y contradicciones en las

que, como adulta, me reconocísin
mayores dificultades y me hicie-
ron reflexionar bastante.

Frente a estos prolemas, la
autoevaluación empezó a parecer
al grupo un camino para superar.
1os a través del análisis de las pro.
pias acciones.

Las opiniones
de los padres y qué es
una evaluac¡ón

Con 1a idea de sumar a los padres
a esta discusión y de integrar a la
clase los criterios manejados por
las familias en torno a este tema,
ios chiquilines ilevaron a 1a casa la
pregulrta ";Para qué sirve eva-
luarl". La propuesta era tras¡nitir
a los padres lo conversaclo en clase

-aquello que cada niño hubiera
recogido-, hablar con ellos y lue-
go poner por escrito las conclusio-
nes que sacaran entre todos; po.
dían escribir los niños, los paclres o
toclos.

Las respuestas tuvieron una gran
diversidad; hecho esperable a partir
de una pregunta tan abierta. Pero
había características en común: casi
la totalidad de las familias respon-
dió a la convocatoria y, salvo ex-
cepciones, las respuestas restringían
el concepto de evaluación a la "prue-
ba" de rendimiento curricular. El
tema parecía interesar también a
los padres y ya teníamos el punto de
partida conceptual.

En la siguiente asamblea de
clase, trabajamos el concepto de
evaluación en su sentido amplio:
como rnedición de conocimientos
o destrezas adquiridas pero tam-
bién como análisis de conductas
ir-rdividuales o grupales.

Y, en todos los casos, corno
parte irnportante del crecimiento
persorral y colectivo, como ins-
tancia de reflexión sobre 1o pasado
para planificar el futuro, como
exploración de causas y de conse-
cuencias de nuestras acciones,
como instrumento para conocer
nuestras responsabilidades y reco-
nocer nuestfos errores y nuestros
aciertos.

Por supuesto, esto no se alcan-
zó en urra asamblea, rri siquiera en
todo el año, pero sí se avanzó, se

entrevió un sendero por el que
empezar a caminar.
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IExPERTENCtAS

¿Cómo integrar
la autoevaluación?

Las actividades "especiales» -sa-
lidas didácticas, exposición de ob-
jetos históricos, desayuno com-
partido, etc.-y planificadas colec.
tivamente, incluían como parte
de laprogramación elementos que
permitieran su posterior evalua-
ción: con qué objetivo se hacía
determinada tarea, quién se

responsabilizaba de el1a, qué difi-
cultades se podía prever, erc. Lue-
go de la actividad, evaluábamos
entre todos tratando de sacar con.
clusiones útiles para el fururo.

También analizábamos las si-
tuaciones no programadas: las pe-
leas entre ellos, 1os conflictos con
otros grupos, los daños causados a
propósito o accidentalmente a

objetos y seres vivos.
Estas últimas eran, para mí, las

instancias más dificiles: tratar de
coordinar y contener la discusión
del grupo para no caer en
rentahílas de acusaciones actua-
ies y pasadas, reales o inventadas
y, al mismo tiempo, permirir que
los generadores del conflicto asu-

mieran su responsabilidad y la
necesidad de modificar sus con.
ductas por respeto a 1os demás y a
sí mismos.

En todos los casos traraba de
trasmitirles que sus conductas no
eran inevitables; que, en tanto

personas, siempre tenían Ia posi.
bllidad de elegir y decidir qué ha-
cer y qué no hacer. Con este argu-
mento trataba de echar por tierra
el tan conocido "Él/ella empezó,
que parece que los seres humanos
usamos desde el principio de los
tiempos y con el que pretendemos
que el otro se responsabilice de
nuestros actos.

No siempre las evaluaciones
eran colectivas y orales. A veces
eran individuales y por escrito, en
pequeños grupos, con la partici-
pación de padres en la discusión
de clase o conversando en casa y
enviando las conclusiones.

Evaluación - Gontrato
Todos los momentos de evalua.
ción y autoevaluación incluían un
compromiso personal, asumido
individualmente o frenre al gru.
po. Pero una de las instancias fue
más formal y tuvo el ca¡ácter de
«contrato».

Enftegué a cada alumno un
formulario de autoevaluación so.
bre distintos aspectos: su relación
con los compañeros y con la es.
cuela, su actitud frente al trabajo
en clase, sus progresos en el apren.
dizaje, sus dificultades, El formu.
lario era de opción múltiple en
cada ítem y lo leímos juntos para
dar todos el mismo significado a

cada opción.

Cada uno completó el suyo en
clase, lo firmó y luego 1o llevó a la
casa donde cotejó la evaluación
personal con la que sus padres
hacían; en caso de discrepancias,
las anotaban. Los padres rambién
firmaban el formulario.

No sólo fue una instancia de
reflexión de los niños y de sus
padres. A mí me sirvió para cono-
cerlos más, para conversar con
algunos de ellos sobre aspectos
que evaluábamos de forma dife-
rente y analizar por qué. En sínte-
sis, para acercarnos a todos,

¿Valores
y autoevaluac¡ón?

Con este grupo y por este camino,
avanzamos en el valor del respeto
por uno mismo y por quienes nos
rodean, comprendiendo que los
juicios no tienen que venir sólo de
los demás sino que necesitamos de
nuestras propias valoraciones para
crecer.

Reconocerse capaz de juzgar
las propias acciones -saber qué
está bien y qué está mal- ayuda a
sentirse más seguro, menos de-
pendiente de los juicios ajenos y,
al mismo tiempo, ayuda a respetar
las acciones y decisiones de los
otros: si reconozco mis derechos,
aprendo a respetar los [ayos. r

33 ] EDUCACIóN y Denpcnos Hul{ANos Nq 37 / Julro 1999

1-



r ACTUALIZACIÓN

Y Con Cristhian Parker

Et pasado mes de mayo estuvo en nuestro país,

invitado por la Universidad Católica del Uruguay, el

Doctor en Sociología Cristhian Parker. Allí dio el

cvso ldenúdal,, Cultway Desanollo Localy Regional,

para alumnos de la Maestría en Desarrollo Local y

Regional. Tuvimos el privilegio de poder entrevis'

t^rlo y conocerlo aunque en un encuentro breve, 1o

que nos dio una graR satisfacción. Satisfacción por su

sencillez para entrat en diálogo, su apertura y su

ciaridad conceptual, así como por sus convicciones

en materia de derechos humanos y desarrollo'

Sin mucho preámbulo comenzábamos esta jugo'

sa conversación, al mediodía de un sábado otoñal,

preguntándole por sus actividades actuales:

- C.P.:Trabajo en la Unive¡sidad de Santiago

de Chile en el Departamento de estudios avanzados

y en la Universidad Católica de Chile. Vengo traba'
jando con temáticas vinculadas con cultura y.desa'

rrotlo desde hace bastantes años, con varias publica-

ciones, con algunos libros, cantidad de artículos' Y

bueno, dando cursos, clases, charlas".

- C.v.S.: ¿Cómo vefJd. que se crinculaelrcmade

la globalización con el de la culuua? Porque hay wta

sensación que la globaliTación ou a bortm las cultwas

Locales. . .

- C.P.: Bueno, mira, 1o que yo trato de desarro'

llar es una perspectiva dinámica y dialéctica de los

procesos de globalización. Qué quiere .decir eso,

iuiere decir que las cosas nunca se desarrollan

linealmente. Si nosotros 1o pensáramos linealmente

diríamos que aquí estamos en una época en que los

medios de comunicación, la sociedad de informa'

ción, el mercado global, están copando todos los

espacios y nos van a transformar en unos consumido-

res, televidentes de unasuerte desociedad consumista,

virtual, global. Y yo pienso que esa es una de las

direcciones del proceso, pero ese proceso tiene mút-

tiples direcciones' a veces paralelas' a veces encon-

tradas, e incluso contradictorias. Porque al mismo

tiempo que observamos una creciente realidad

supranacional, observamos también una creciente

reivindicación de 1o local y de 1o regional, es decir de

la realidad subnacional. Y pareciera ser que mientras

más se acentúa lo global, mayor tendencia también

hay de corrientes y movimientos de reivindicación
de lo local. Y todo esto se da en el marco de un

proceso de cambios, a fines del sigio veinte e inicios

del siglo veintiuno, donde por las circunstar-rcias

históricas y por las circunstancias sociológicas, el

estado-nación que conocimos durante toda la época

de la sociedad industrial, es un estado-nación que

está en crisis. Yo siempre repito' crisis no porque se

vaya a terminar el estado nación a pesar de que hay

autores que afirman eso, sino crisis porque el estado'

nación está modificándose y está sufriendo desafíos

que nunca antes había tenido, muchos de las cuales

Luis Carrizo es psicólogo, Director deI Institnto de Estudios Psicosociales del Sur (IEPS)

Cecília von Sanden es **"*l.rp."ruÁt" d.l P.og.r-a de Educación para [a Paz y los Derechos Humanos de SERPAJ'

Derechos Humanos, glob alización
e identidad cultural

ENTEREVISTA REALIZADA POR
LUIS CARRIZO
Y cEcrLtA voN sANDEN(-)
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I ACTUALIZ/.ClÓN

vienen de estas presiones que recibe, del mundo

globalizado por arriba y de las presiones que sufre del

mundo local desde abajo. Por eso hoy día el estado-

nación es una especie de sandwich. Aunque todavía

tiene bastante poder ¿eh? No vamos a decir que ha

perdido mucho poder, no. Pero uno presencia diná'
micas que son bastante complejas. No todolo globales

homogeneiTante y no todo lo local es digto de alabanza.

Quiero decir que hay procesos giobales que sobre

todo en términos de mercado, sobre todo en términos

del mundo de las comunicaciones, tienden a

estructurarse en torno a poderes dominantes que

desartollan una cultura pragmática, materialista,

consumista que en definitiva no contribuye al desa-

mollo humano, más bien al contrario. Pero también

es cierto que a nivel global se l'ra deso¡rollado una

concienciaglobal sobre todo desde la segunda guerra

mundiai hacia delante, donde incluyo por cierto la
conciencia sobre los derechos humanos. Que es una

conciencia planetaria, que está en relación con la
toma de conciencia de que vivimos en un solo

planeta y que ese planeta es limiado. Que nuestros

.".l,,.ro, naturales y humanos son limitados y que 1o

principal, el valor principal de la vida en este plane-

ta, es la persona y la digniclad de la persona. Concien-

cia que se va estructurando, se va institucionalizando,
en acuerdos, en convenciones, en instituciones y en

pactos, e inciuso estamos viendo cómo va a tenderse

a la estructuración de tribunaLes penales respecto a

derechos humanos. Entonces esta globaiización en

verdad tiene algo de dulce y de grasa, porque la
globaiización hace que nosotros veamos en vivo y en

directo cómo se está bombardeando Serbia, sin em-

bargo la globalización también posibilita entender e1

caso Pinochet. Porque dada la Convención Interna'
cional contra la Tortura, que es ur-ra convención

firmada por muchos gobiernos, (ojalá fuera por todos

los gobiernos) pero firmada por el gobierno de Chile,
es el argumento principal en el juicio reciente de la

Alta Corte de 1o Lores para cletermi.nar que Pinochet

es extraditable. Sobre¡odo por los casos de tortura

ocurridos después de 1988, fecha en que se fi.rmó la

Convenciór-r Contra ia Tortura. Eso quiere decir o

siguiente: en el marco del proceso de globalización,

los derechos humanos ya no son sólo una declara'

ción, son rambién una institución, que tiene asidero

jurídico, que supone una transformación en al sobe-

ranía jurisdiccional de las leyes nacionales, puesto

que cada vez que ur país firma una convención
ir-rternacional con esas características, le está cedien-

do jurisdiccionalidad a sus propias leyes nacionales,

está cediendo soberanía legal en ese aspecto.

- C.v.S.: Sí, eso que se Duso tan en eo,tidencia con

este caso, también ha sido motiL)o de desconfianTas por

parte de algunos sectores, o temores por esa pérdida de

soberanía y por Lo que Ud. uenía planteando de la

globaliTación 1 del estar)o nación, como que aparente'

mente l;gs fronteras se van desdibujando actualmente y

desde algunos discursos eso Parece peligroso J como que

eL término gLobaLiTación es mala palaha.

- 
C.P.: Tú has puesto un tema que es lrrlly

importante y es el problema de las fror-rteras. La

ve¡dad es que la frontera es necesaria para la vida del

hombre. La frontera es necesaria desde el punto de

vista psicológico, desde el punto de vista socioantro-
pológico. Necesitamos fronteras' Elproblema es cómo

definimos las fronteras y ahí es donde cabe una gran

diversidad. Y ahí es donde caben defir-riciones

liberadoras de fronteras y clefiniciones dominadoras

de fronteras. Cuando el estaclo-nación se estructura en

la época moderna sobre la base de delimitación de

fronteras territoriales muy precisas, pero coll una con'
cepción geopolítica ger-reraln-rente centralista, que tien-

de a negar las fronteras de minorías, ese estaclo-nación
genera fronteras de dominación' Cuando una con-

cepción con-ro aquella de los derechos humanos, con

vaior universal, abre las fronteras, ubica las fronteras,

más allá de la territorialidad y establece un iímite,
que es un límite ético, establece una frontera ética,
que supera cllalquier soberanía territorial' Y esa fron-
tera es ent¡e lo que es tolerable humanamente y 1o

que es absolutamente intolerable desde el punto ile
vista del desarrollo y cle la digr-ridad del ser humano.

Por lo tanto los que violan esas fronteras atentan

contra esta nueva forma de concepción de digniclad

y de soberanía clel hombre er-r este mur-rdo globalizado.

- 
C.v.S.: Me parece muy rico este planteo J me

suglere uarias reflexiones. Por unLaúohace tres días uino

un pedagogo españoL. Decía que Los derechos humanos
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sonlaprimeramanifestación gLobal, que implica atodo el
ptaneta. Y esa es una primera rellexión, respecto a no
demonizar la palabra global. Por oto lol.o lJd. me
trasmite una uisión optimista , como que se está llegando
a concreciones desde la perspectiva delos dereclns huma-
nos. A peces eso es mds difícil de percibir por parte del
ciudadano común, A tra+tés de nuestro trabajo estamos
en contacto conmucha gente diq,,ersa, y alas posutras mós
optimistas a +)eces se las tilda de románticas . Frente a la
guema de Kosorro, ahora, frente aL crecimiento de la
uiolencia, en un país como el nuestro sobre todo , frente
a distintos hechos que se uiuencian como pérdidn de
ualctres . . . se expresa que en realidad Los derechos huma.
nos -quclan cn los pnpelcs.....

- 
C.P.: En 1:r rneclicla en qlre los derechos huma-

nos se transforrn2rn c11 rrna normativa, qlle tiene peso
de ley, r-ro c'luedan en elpapel. El problerna complejo
es precisan-iente córno hacemos para clue los clerecl-ros
humanos se transforn'Len er-r ley cc¡n valor universal,
y en eso estarnos. Es un proceso; porque el estableci-
miento de una ir-rstitución juríclic:r r-ro sólo slrpone
tribur-iales, sino tarnbiér-r supone la facukad de cum-
piirniento cle la ley, por 1o ranro sLrpone poLicí:r. y esre
es e1 gran problema que cnfrentamos en este rnir-rutoi
es un impasse, yo diría, porqLre en este minuto ;cuá1
es la policía del mur-rclc¡J No existe una policía clue
tenga validez transnacional, por 1o ranro el imperro
de la 1ey derechos humanos a nivel intcrnacional,
necesariarnente clebe basarse en ejércitos nacionaLes
y donde allí estalnos Lr11 poco al an-rp:rro de Los

don-rir-rios de las poter-rcias. Entonces, si bien es cierto
estamos avanzanclo picr-rsr-r yo en una dirección co-
rrccta, no es lTrenos cierto que esc avance no es fácil.
Se hace tortuoso, c]ificultoso. En este minuto el
dram¿r de Yugoslavia es como paradigmático, porrlue
efectivan-rer-rte el ctnociclio c-luc se está cometienLlo
en Kosovo es real ¿no? Y efectivamente por eso la
OTAN se :rmpara en una resolución de las Nacior-res
Ur-ridas. El problema es: qué mccanismo de funciona-

miento tiene e1 apararo militar respecto al Consejo
de Seguridad de ONU. Por eso es que algunas nacio.
nes reclaman. Porque la OTAN actuó por cuenta
propia. Pero muchas naciones sin embargo están de
acuerdo en ei principio de que sí riene que haber
algún cuerpo internacional, que de alguna manera
actúe como policía para resguardar el respeto de los
derechos humanos.

- 
C.v.S.; La otra pregunta, que me surgía es con

respecto a esa tensión constante que hq en materia de
derechos humanos entre su carácter de universalidad y to
particular . Si bien son uniuersales , tienen que concretar-
se en cul.turas diferentes...Por ejemplo,lns grandes discu-
siones que se dan enla esf eradel.os derechos delamujer . . .

- 
C.P.: N,f ira, esa tensión obviamente es una de

las tensiones [rayores, porque sin duda estamos en
presencia de un mundo donde uno puede reconocer
clistintas fuentes civilizatorias. Huntintor-r plantea
por 1o mer-ros cinco grandes fuentes civilizatorias,
donde él dice: está occidenre, esrá orienre (China,
Japón), esrá África, esrá el Islam, toda el á¡ea de
influencia árabe islámica, y está en una categoría
especial, América Latina, que la ubica como una
fuenre civilizatoria que está mucho más próxima a
occidente, pero que la ubica aparte. Y claro, donde
tenemos mayores diferencias, por ejemplo y dor-rde se
da esta situaciór-r de diferencia con los derechos de las
mujeres, es con el Islam, o con la cultura africana. El
problema es que úoda cic,ilización o mauocukura, tiene
tradiciones diotersas y hay posibilidar)es de interpretación
de esas tradiciones de manera diferenciadas: y de a1lí
de¡ivar-r interpretaciones que pueden ser muy
fundarnentalistas o interpretaciones que pueden ser
más toleranres. Dentro del IsLarn, dentro de1 Corár-r,
existen posibrlidades de interpretación del rol de la
mujer que son mucho rnás coincidentes co11 1a inter-
pretación occrdenral. Pero tambiér-r existen estas
otras interpretacrones que son mucho más integristas.
Entonces e1 tema es cómo hacemos avanzar 1as inter-
pretaciones de ias propias tradiciones para lograr
perspecti\¡as consensuales que posibiliten esos valo-
res universales, que en definitiva son valores con-
vencionales, o sea, producto de acuerdos, donde se
rescara los más valioso de cada rradición. El proble-
trra es que todo esto no se da en abstracto, se da en una
geopolítica específica y en e1 marco de esa geopolítica,
1as contradiccior-res de los bloques, las contradiccio-
nes entre las naciones, nos impider-r avanzar hacia
acuerclos sustanciales. Me explico: en la medida en
que el Islam percibe que occidente tiene pretensio-
nes de hegemor-ría y la expar-rsiór-r de la modernidad
occidental atenta contra ciertos valores que ellos
consideran importantes, las corrientes más
fundamentalistas, más integristas, ganan terreno y

I
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las corrientes más moderadas pierden terreno y se

imposibilita el diálogo intercultural. Y sucede 1o

mismo desde el otro lado, desde occidente. En la
medida en que existen fuerzas más fundamentalistas

que están clominando, ganan terreno los sectores más

duros, que no quieren el diálogo intercultural, que

quieren la confrontación. No sé... aquí hay un gran

esfuerzo por reunir las vertientes más moderadas, si se

quiere, de ias distintas tradiciones y lograr fuerzas que

Contrabalanceen la geopolítica. Cosa que no es fácil,

aunque se avanza yo creo. ivfe tocó participar ia

semana pasada en un Foro, en Santiago, sobre

Globalización y Derechos Humanos. Estaba presen-

te una señora que es miembro de la comisión de

Derechos Humanos de las Naciones unidas, es una

chilena, abogada. Ella decía lo siguiente: el problema

con esto de los derechos humanos es que muchos

gobiernos se escudan en el argumento cultural, no
para validar su propia cultura, sino para validar sus

intereses políticos. Y entonces dicen: "en ese punto

no nos toquen, es parte de esta cultura', pero en

realidad es una manera encubierta de defender sus

propios intereses políticos o geopolíticos. Y es una

manera de defender a los poderosos, a los poderes

locales, que no qr-rieren que prevaiezcan los derechos

humanos en sus propios regímenes' Entonces, si bien

es cierto el planteo que dice que los derechos huma'
nos deben ser adecuados a la realidad cultural de cada

región, de cada nación, no es menos cierto que hay

que tener cuidado de cómo se hace validar ese prin-
cipio, porque puede haber mucha manipulación po-

Í:,r:", 
O"t^ encubrir violaciones a derechos huma'

- L.C.: Recuerdo wwhistorieta de Quino, donde

estabaMigLtelito , frente aL espejo y se miraba la panTa 1

reflexionaba: o debo estar creciendo , tengoLa cabeza cada

vez más lejos del ombligo". Y a mí me parece que

precisanente si hay algo locaL, nada más local que el

ombLigo; 1 que la cabeza esté cada orcz más Lejos del

ombligo también es un indicaior de unamirala trascen'

dente a la frontera más personal., más intimista. No
quiere decir abandonar el ombtigo, significa tener otra

perspectiua y pienso que es eL desafío más concreto de la

reforma educati+,a. Cómo formar personas que piensen

en esta superposición identitaria: )o soJ LfiuguaJo, pero

también so1 de unbamio, y también soy de unare§ón1
son todas capas de cebolla que existen, a to mejor con

distinta conciencia, pero qLLe existen en realidad 1 Los

efectos estdn presentes: La capa de ozono , las responsabi-

lidales de caáa quién en eL desarroilos pl,cnetanos , rego'
nales, nacionales 1 subnacionales, es indiscutibl.es. Y

quiTás eL desafío de este fin de milenio, sea trabaiar en

reformas oprogramas educatiq.rcs o cukurales , quepermi'

tan una ref orma del pensuniento , de tal manera que por

ejempLo se contrabalancee La herencia de la dictadwa de

estos paísesr del ,,yo no me meto». Por eiemplo, la

violenciaintrafamiliar como indicador de calidaL de c'ida,

que es un problema que no tienen enunciación, porque el

qtecino no toma responsabilidad sohe ese hecho. Es

importante que La educación junto con los derechos

humanos dé pautas para que la ref orma del pensamiento

se Droduzca desde la escuela, los medios, las familias.

- C.P: Sí, bueno, de 1o que tu planteas yo

distinguiría tres cosas. En primer lugar esta relación

entre 1o universal, o la cabeza y el ombligo, digamos.

Yo pienso que hay que tener cuidado de mirar las

cosas de manera física, como cabeza que está por un

lado y ombligo que está por otro. Pienso que el tema

de los derechos humanos nos permite pensar la

cuestión de manera totalmente dialéctica. Er-r el

sentido de que los derechos humanos adonde apur-r-

tan es precisamente al respeto de cada particularidad
encerrada en cada persona' O sea, en última instan-

cia los derechos humanos apuntan al respeto de la

dignidad de ia persona, por lo tanto, el hecho de

descubrir que yo soy persona, con igual dignidad y

derecho que el otro, me posibilira inmediatamente
cecler a una universalidad. Es decir, en definitivayo soy

igual al otro y eL otro es igual a mí , entonces allí hay una

uni,llersalidad. En eL reconocimiento de la pctrticuLari-

dad, está la afirmación de la uniuersalidnd de los dere'

choshumanos. Y está la posibilidad de la destrucción
de las barreras y de las fronteras, manteniéndolas,
distinguiéndose el uno del otro. Por eso es que pienso

que los Derechos Humanos siendo universales, no

son contradictorios para nada, con la afirrnación de

las individualidades y 1as particularidades.
Y una adecuada concepción de Derechos Huma-

nos en términos de la tarea educativa es precisamen-

te entenderlos de manera coherente. O sea, yo no

voy a afirmar mis derechos humanos en cor-rtra de los

derechos humanos del otro' Sino que mis derechos

humanos son respetados en la medida en que tam-

bién son respetados los derechos humanos del oro.
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I ecruALrzAclóN

- C.v.S. y LCt Hay una frase que es un lugar

común en nuestro entorno: oMis derechos terminan
donde empiezan Los del otro, .

- C.P.: Esa es una forma liberal de comprensión
de la cuestión; yo prefiero entenderlos en un sentido
más solidario .Cumdoyo digo dereclws digoinmediata'
mente J simuhánewnente, deberes . El primer derecho

hutmano es el deber de respetar los derechos humanos. Es

decir, yo al entender que soy sujeto de dignidad y

derechos, no sólo soy sujeto de derechos sino en

tanto y en cuanto también respeto el derecho subje-

tivo y el derecho social y cultural que tiene el otro.
Por 10 tanto la violación a los derechos humanos no
sólo se hace por acción sino también por omisión. Y
de allí nace la responsabilidad de que tú hablabas. O
sea los derechos humanos, estos universales, que

pueden ser demasiado generales, se van a hacer carne

en la medida también en que se transformen en

actitudes cotidianas de respeto, constante y perma'
nente a los derechos de todos,

Y de allr el tercer tema. El tema de la educación.

Yo pienso que la educación en derechos humanos, no
basta con que yo desde chiquitito en la clase de
j ardinera, le ponga ahí el decálogo de los derechos del
niño y se los aprendan de memoria. Los derechos

humanos se aprenden en la medida en que se tradu-
cen en actitudes concretas de convivencia, en la sala

de clase y en el patio de la escuela. Esa es la verdadera

escuela de los derechos humanos. Y por 1o tanto todas

las instancias pedagógicas tienen la responsabilidad

de educar en Derechos Humanos' o sólo la clase de

Derechos Humanos, sino también en la gimnasia, en

las artes plásticas. Si allí está presente la actiud de

valoración y de respeto de mis derechos y de los

derechos de los otros, allí estamos formando en

derechos humanos, porque en definitiva formar en

Derechos Humanos es formar la conciencia de la
convivencia en el respeto de los derechos de todos.

Eso posibilita entender de una manera no dicotómica
1o universal y 1o particular y tampoco dicotómica el
derecho en abstracto y et derechos en acción.

- C.v.S: ¿Hay algo Ete quisieras decir pma termtnarl

- C.P.: Lo único que me gustaría decir es que yo

creo que estamos en un período donde (y afortunada-
mente) los Derechos Humanos todavía están centra-
dos en los derechos básicos: el derecho a la vida, a la
libertad, a la protección, a la tibertad de expresión, a

no ser torturado, etc. ¿cierto? Esos son derechos
básicos fundamentales, en muchos países siguen
violiindose, desgraciadamente en la mayoría de los

países de una u otra forma. De manera sistemática,

desde los estados, o de manera asistemática por parte
de ciertas conductas policiales o de manera
asistemática a través de distintas actitudes que hay
por parte incluso de las familias, o de los medios de

comunicación, manipulaciones de conciencia' Pero

no debemos olvidamos nunca, que la humanidad, a

través de sus organizaciones internacionales, de sus

reflexiones traducidas enconvenciones, ha ido avan'
zando y que son tan derechos humanos estos dere-
chos básicos, como el derecho al desarrollo o los de

segunda y tercera generación. Y que en un mundo
donde estamos viviendo una creciente desigualdad,

una distancia cada vez mayor entre los ricos y los

pobres, a nivel intemacional como a nivel de las

naciones, en un mundo donde subsiste el hambre,
donde subsiste la pobreza, donde subsisten problemas

sociales tremendos, es tan importante recordar que

esos también son derechos humanos. Son como la
gran tarea para el S XXI. No existe sociedad posibte

donde se respeten los derechos humanos si no existe

un desarrollo equitativo, justo, democrático, inte-
gral. La lucha por los derechos humanos en todas sus

dimensiones es también la lucha por una sociedacl

más justa, más democrática y más solidaria. r
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Encuentro de
sistematización de

experiencias
También para agosto, ei EquiPo de

Educación de SERPAJ está

organizando un Encuentro con

aquellos docentes y educadores que

son exalutnnos de nr:estros cursos y

qtre han realizado experiencias etr

este campo.

El objetivo del n-risn'ro es

profundizar eu los crirerios

metodoiógicos que orientan una

educación en valores ir-rspirada en

1os derechos hum:rnos. Pensatnos

clue e1 misrno puede ser muY

fructífero y fermentirl Para

entusiasmar a otros a embarcarse en

esta perspectiva, con herrartientas

r¡ás concretas.

Entrevista en
CO.DI.CEN.
La consejera Nelly Leites ha tenido

1a arnabilidad de atender a dos

compañeros de SERPA],

manteniendo con el1os una

excelente entrevist?I, en ln que ella

rnanifesró el v¡lor dc e:ta revist'r 1'

la voluntad de que l1egue a todos los

centros de fortnación clocer-rte de

Montevicleo y el interior de1 País,

así como a otros centros cduc¿ttivos'

M¿rntuvieron una ¿ttrlen2]

conversación intercarnbiando

puntos de vista sobre la tem¿itic¿r de

educaciór-r en valores, trsí cotno de

1as distintas actividades

desarrolladas por SERPAJ ¡r nivel de

educación.
La estitnad¿r consejera sc rnostró

abierta a 1as propuestas de nuestra

institución por lo que esper¿r1nos

contribuir más clirectan-rente con el

sistema formal, a la forrn¿rcióu en

valores de los ciudirdanos 1'

ciudadanas de nuestro País.

ffi
Curso anual

Como 1a se ha r¿alilo¡)o en años

anteriores, en agosto de este año

nmbién se Lleuard a cabo el" Curso'

T alLer : oLos ualores en la f ormación

deL ser integral,, . El mísmo serd Los días

jueves 5, 12, 19 I 26, de 18 a 21 hs.

en La Sal.a Mario Cassinoní de la

Faculnd deHumanidaúes Y Ciencias

de la Educación. Estó dirigtdo a

docentes de Las tres ramas de la

enseñanza.

¿Qué significa en ntrcstra cultura

educar en uaLores? , ¿qué implicancias

tiene para eL sistema educatit''ol , ¿cómo

se puede impLementar un proJecto en

este sentido? , son algLnas de l,as

cuestiones a tf ata . creemos qLE este

es un tema que estd aÁ4uiriendo

reLevancia parala educación formaL en

¡odos los Países 1 Las reformos

educatiuas, necesarío entonces dt

debatir entreLos principales actores: Los

docentes.

Las inscripciones se hacen en SERPAJ,

de 13 a 16 hs. Losinteresalos pteden

soltcitar más informacíón a nuestTo

teLéfono: 408 53 01.

Ciclo de debates

Se realizó en el mes de junio. El

misr¡o fue coorganizado Por el

SERPAI y el IEPS (lnstituto de

Estudios Psicosociales del Sur) y

tuvo muy buena concurrencia, bien

diversa, lo que enriqueció e1

encuentro. Consistió en tres paneles

donde dos personas por vez

presentaron e1 pensamiento de

algunos de los autores publicados en

anteriores revistas: Foucault Y

Giroux; Chomsky y VigotskY,

Morin y Capra, resPectivamente.

Agradecernos la ger-rerosa Y

prestigiosa presencizi de los

panelistas y sus valiosos aportes.

Creemos que esta actividad fue una

contribución más a1 intento de ir

forjando una nueva conciencia, un

nuevo paradigma, una nuev¿r

mentalidad, más ecológica Y

humanist¿r'

Encuentro de
sistematización de
experiencias
Tarnl¡ién para agosto, el EquiPo de

Educación de SERPAJ está

organizando un Encuentro con

aquellos docentes y educadores clue

son exalumnos de nuestros cursos Y

que hrn realiz¡do experiencirs etr

este catnllo.

El objetivo de1 rnismo es profundizar

en los criterios rnetodológicos qtre

orientan una educación en v¿rlores

inspirada en 1os clerechos 1-iumanos'

Pensamos que el rnisrno Puede ser

rnuy fructífero y fermental Para

entusiasmar a otros a emb¿rrcarse en

esta persl'ecriv¡, con herratnietttas

miis concretas.

CharLa enla
Asociacion deYoga
Shiuananda

Esta Asociación ha organiza¡Jo una

serie de I ornaüLs Por Ia P az' en las

que ínwitaron a participar a SERPAJ.

rn lnsLl Pasalo I I dc lunto, ILLeTC

compnñ¿rds Cecilra Y M.rriú Y

disertaron sobre "Los derechos

humanos y Lt educaciónparaLaPaz" .

Se encontraron con un gtu|o muJ

receptiuo, que comPrometía al

expositor Por su caPacidnd de

atención, concentración Y

demostración de interés enla temdtica.

Aunque breue fue una rica instancia

de intercambío j d1erturtl mutlul d r)er

e.stos úemos a traqtés de distintas

mirad.os. Desde aqrtí agarlecenla

aco§da 1 la pa7 experimentada en ese

encuentTo.

t:t;tti,t::rii]$i*ffi lffi 13i¡!iiiai!íii,!§ieifii
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Nos visita
desde Costa Rica
Como ya saben los lectores, desde

e1 año pasado funciona en nuestra

sede Ia Coordinación de SERPAI

América Latina y 1a oficina de1

coordinador, Efraín Olivera.
Estuvo aquí durante los días más

fríos de junio, el coordinador

adjunto, compañero Gustavo

Cabrera. Además de su calidez

humana trajo licor y café que

vinieron muy bien para sobrellevar

tas bajas temperaturas.

Se reunió con representantes de

todos 1os equipos de SERPA],

pudiendo intercambiar diferentes

puntos de vista sobre la dirnensión

Latinoamericana de 1a lucha por 1a

vigencia de ios Derechos

Humanos.

Próximo número
El próxirno número de esra revista

estará dedicado al teura de la

comunicación para la

humanización y la courunicación

en la educación. Hacemos

extensiva 1a invitación a todos 1os

docentes de las distintas ramas de

1a enseñanza que estén interesados

en acercarnos sus experiencias en

esta temática. Sabernos que

muchos docentes realizan

actividades valiosas, sufitalnente

creativas, originales y que

colaboran en una mejor educación

y comunicaciór-r para 1a

humanización. Los animar¡os a

escribirlas y corrpartirlas con otros

colegas. Las rrismas serán

consideradas por e1 Consejo de

Redacción de 1a revista.

La eoaluación es uno de Los temas

centrales y mós díficultosos dcl proceso

de enseñanza1 de aPrendizaie,

sobretodo cuando entramos enl.a

eealuación de qal.ores ) ectitu¿es,

En este texto el autor comienza

situando ala eualuación de va)ores 1

actitu¿es como uno de los Puntos

oscr.¿ros ) mó; necesiaáos de

clarificación. En ww Primera
aproxímación aL tema jusdfica Y

funda.menta el sentido de utw

eoaluación eneste lerreno, como

contexto preuio necesario paro abordar

la cue saón metodah g¡ca.

La segunla parte del l¡bro, se dedica a

determin¡tr qué metodologías e

ins tr wn ent o s p o drí an s er emplc oÁo s

por los docentes Para eualuar este

campo, p'toporcionando estrateg¡as que

les permitan reali¿ar apreciaciones

aceruÁ¡u sobre elProceso de

enseñanza y de aprendiTaje de los

alumnos.

Entre los aspectos que desanolla del

canpo metodológ¡co, destacamos : la

presentación de técnicas de

obseruación J narratiuas, tales como

r eglstr o anecdótico, ob ser u ación

crítica, escala'1 Pautas de

obseruación, observalor externo J

diarios de clase . Sobre Las técnicas no

observacionales "1 eluso de

cuestionarios y autoinf ormes pr esenta

ejempl,os d¿ escalas de actituÁes 1 r)e

qalor es. T ambién Presenta otr as

formas de euahtación focalizadas al,

aúl.isis del dis¿urso, La resolución de

problemas y las historias uiuidas.

Se trata sin duda de wr Libro mu1

recomendable que resPondc alas

in4uietudes de muchos docentes

preocupaLlos en Ia elucación en

ualores.

ffi
Bol.íqtar, Antonio.
La evaluación de valores 1

actitudes, ANAYA Editonales,
Ma¿rid,1995.

Jara, Oscar.
Para sistematizar experiencias:
una propue§ta teórica y práctica,
ALFORJA, Costa Rica, 1994.

243 pp,

El libro de Oscar Jara presenta en

forma clara y práctica lo que implica

sistematizar desde 1a práctica.

Considera a 1a práctica corro fuente

de conocimientos y aprendizajes que

guarda en sí misma grandes

potenciales de teorización.

Sistematizar según el autor es

mucho más que una tarea teórica,

significa aceptar que las prácticas de

los educadores ofrecen elementos

riquísimos para comprenderlas y

mejorarlas y por e1lo, entiende que

sistematizar es también ir gestando

una nueva ética, es decir, nuevas

relaciones, nuevas mujeres y nuevos

hombres.

Entre los contenidos que presenta e1

1ibro, destacamos: una excelente

conceptualización sobre 1a

sisterratización y su finalidad,
asimismo consideramos muy úti1 1a

diferenciación que realiza entre

sistematizar, investigar y evaluar;

traba¡a también las condiciones

personates e institucionales para

poder sistematizar y lo que es sin

duda un aporte esencial para nuestro

quehacer: presenta una propuesta

concreta y viable sobre córno.

sistematizar, te¡minando con e1

reiato de experiencias significativas

en esta ter¡ática y una afirrnación

del autor que nos rnotiva a todos los

que queremos entrar en el

controvertido camPo de 1a

sistematización "Confieso que he

aprendido".
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Suscripciones
tele f ónicas
EoucnctóN v DEnEcuos Hulr,taNos se encuentra

en venta en librerías, pero además puedes suscri-

birte anualmente por tres números llamando por

teléfono a nuestra institución entre las 11:00 y

las 18:00 hs., por el número 408 53 01.

Revista N'35 $ 45

Números anteriores $ :S

Número 26 (Especial) $ 55

Suscripción anual América Latina U$ 25

Suscripción anual Resto del Mundo U$ 30

Año t997 $ +S
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