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PRESENTACIÓN


El presente libro, titulado Enseñanza universitaria: formación, evaluación y reflexión didáctica, es una iniciativa colectiva de profesores de la Facultad de Educación y egresados de la Maestría en Educación de la Pontificia Universidad Javeriana. Esta nueva producción recoge un conjunto de textos sustentados en la reflexión crítica y en la sistematización derivada del ejercicio investigativo que emerge del grupo Formación, Subjetividades y Políticas, en la línea de investigación de sociedad, política educativa y pedagogía.


Al considerar que la educación es una práctica social que busca formar sujetos, lo cual ocurre en entramados culturales y relaciones sociales que no están desligados de dinámicas de poder, surge el interés investigativo por el análisis crítico de las políticas públicas en educación; por los procesos de diseño, gestión y evaluación de los currículos y su articulación con las políticas públicas; por la gestión educativa y directiva en contextos de alta complejidad, en todos los niveles del sistema educativo; por la construcción de subjetividades y del sujeto político en las instituciones y en las prácticas educativas, y por las concepciones y los sentidos que orientan la evaluación de los aprendizajes y las prácticas de enseñanza.


En esta oportunidad, el núcleo de sentido y de articulación de los textos que integran este libro es el reconocimiento y la reivindicación de la enseñanza y el sujeto que enseña, en una época en la que las políticas y los enfoques de gestión educativa centran su actividad en la preeminencia del aprendizaje, lo que implica una deformación y un ocultamiento del valor que encierra el oficio del docente.


La enseñanza, como el oficio y la tarea central del docente, enfrenta varios desafíos: desde el saber que construye y moviliza, es imperiosa la reflexión crítica del docente sobre su propia trayectoria, donde, además de su experticia, tiene la posibilidad de preguntarse y compartir sus búsquedas e indagar cómo estas inspiran la construcción de conocimientos y la generación de experiencias vitales en sí mismo y en sus estudiantes. Otro reto es reconocer la enseñanza como un encuentro en el que circulan saberes, sentimientos y compromisos, donde el deseo y la pasión tienen la posibilidad de convidar al otro en la exploración de sus propios desafíos y motivaciones por el conocimiento y por el cultivo de la subjetividad, en tiempos que demandan menos aplicar y reproducir lo aprendido y sí una mayor disposición a la creación, a la indagación, a la experimentación. La práctica de la enseñanza como encuentro de productores de conocimiento y como experiencia formativa involucra una dimensión ético-política, la cual exige orientarse por unos principios que promuevan el mutuo entendimiento, construido desde las diferencias, a través de procesos argumentativos y deliberativos en los que las voces de los implicados en el hecho educativo se reconozcan. Los investigadores abordaron estas problemáticas como desafíos, para pensar la enseñanza y el sujeto que enseña en el contexto universitario.


El libro está organizado en dos partes. La primera ofrece un conjunto de miradas sobre las implicaciones epistémicas, éticas, políticas y pedagógicas presentes en ciertos procesos vinculados con las prácticas de enseñanza. La segunda parte expone un conjunto de exploraciones sobre las prácticas de enseñanza, los procesos de formación, la didáctica y la evaluación, derivado de investigaciones aplicadas en el ámbito universitario.


Así, al acudir a la tradición del pensamiento crítico hermenéutico, Estela Quintar, en su texto “Pautas orientadoras para la evaluación desde la didáctica del sentido y la recuperación del sujeto”, se interroga por el sentido de la evaluación en términos subjetivos y de política pública y resalta cómo inciden estos procesos en el sistema educativo en su conjunto. Su reflexión procura indagar y recuperar, desde una perspectiva crítica, el sentido de la evaluación en el quehacer del enseñar, comprometido con la formación de la autonomía y la responsabilidad ética en el ejercicio de la profesión en un contexto social.


Óscar Julián Cuesta Moreno, en su texto “El enseñar como incomodar: una propuesta para la formación universitaria y de sujetos investigadores”, nos propone una idea de una didáctica no parametral, con el fin de renovar los sentidos y las finalidades de la enseñanza. Dicha didáctica invita a la indagación, a la sospecha y al reconocimiento de la incertidumbre como un lugar de emergencia, de interrogación sobre el conocimiento y sobre la configuración de la subjetividad como una experiencia de reconstrucción permanente desde la acción compartida.


“Evaluación, formación de maestros y justicia social” se titula la reflexión que presenta Fabiola Cabra Torres, quien aborda la formación de maestros y la búsqueda de la justicia social desde las prácticas evaluativas. En este texto se exploran las relaciones entre evaluación y justicia social, estableciendo un conjunto de rasgos de las prácticas evaluativas que se resisten a la reproducción de desigualdades en la actual sociedad del rendimiento, la producción y el consumo.


Jhon Alexander Vargas Rojas, en su texto “La universidad frente al reto de la interculturalidad: hacia nuevas apuestas epistémicas”, nos comparte una reflexión sobre la necesidad de promover el pluralismo epistémico y la democratización del conocimiento en la vida universitaria, lo que permitiría una mayor articulación entre las expresiones de la acción colectiva —las cuales animan organizaciones, movimientos sociales y procesos académicos universitarios que tienden a una mayor apertura—, donde se reconozcan las demandas de orden racial, étnico y de género como expresiones de ciudadanía, en el marco de una interculturalidad crítica que pretende construir una sociedad más justa e incluyente.


“Las prácticas de enseñanza y el sentir docente ante la diversidad en el aula universitaria: el caso de la Pontificia Universidad Javeriana” es el estudio de caso que Claudia Liliana Bucheli E. nos comparte, buscando resolver la siguiente pregunta: ¿cuáles son los sentidos desde los que la institución y los profesores comprenden la diversidad y diseñan estrategias en el contexto de la enseñanza universitaria? La investigación permitió identificar la existencia de reflexiones y tensiones respecto a la diversidad y la inclusión; algunos aspectos están asociados a las políticas y a la normatividad universitaria, y otros, a los fundamentos humanistas y los valores en relación con la formación integral y la construcción de país.


Claudia Socorro Zambrano Sarmiento, Leila Bautista Plazas y Martha Cecilia Arias Portillo nos presentan la investigación “Formación del pensamiento crítico en profesionales de la salud durante la práctica clínica”, la cual buscó comprender cómo los profesionales de la salud del Hospital Universitario de La Samaritana integran el pensamiento crítico en la toma de decisiones durante su práctica clínica, espacio formativo donde se promueven y se ejercitan las competencias de los profesionales de la salud.


“Evaluación reflexiva en el contexto de las prácticas hospitalarias” es el estudio que presentan Janneth Sofía Fonseca Guzmán y Alba Myriam Campos Arenas. La investigación exploró de qué manera la reflexión se integra o forma parte sustancial de la evaluación de los estudiantes en el contexto de las prácticas hospitalarias. De esta manera, se contribuyó a la comprensión de las prácticas evaluativas y su potencial formativo de profesionales reflexivos con capacidad autocrítica.


Hernando Mendivelso, Sandra Ortiz y Carlos Alberto Sánchez nos dan a conocer en esta oportunidad el estudio “La retroalimentación en el proceso de aprendizaje de estudiantes: una exploración en el área de matemáticas en la educación media”, llevado a cabo en el contexto escolar. La investigación permitió entender que la retroalimentación que reciben los estudiantes en matemáticas incorpora dos ingredientes, con el fin de motivarlos hacia el aprendizaje: por una parte, se encuentran los estímulos emocionales, los cuales les proporcionan seguridad y confianza; y, por otra, se identifica el valor formativo de las sugerencias y observaciones claras para mejorar el aprendizaje. Lo anterior hace que la retroalimentación sea una práctica de evaluación formativa.


“La formación en tecnología desde el pensamiento tecnoepistemológico” es la investigación que nos comparte Miguel Ángel Moreno Fonseca. El estudio establece las características que debe incorporar un enfoque de pensamiento de orden tecnoepistemológico en los procesos de formación en tecnología, el cual supere el enfoque instrumental en este campo; esto hace posible establecer unas perspectivas distintas en el ejercicio de la enseñanza de la tecnología. De esta manera, se resaltan los procesos reflexivos frente al papel del conocimiento en relación con la tecnología, desde una perspectiva que articula el conocimiento, la razón y la comprensión del mundo.


Rennier Estefan Ligarretto Feo presenta la investigación “Didáctica en la educación virtual: apuntes conceptuales para pensar el papel del maestro”. En este apartado se comparte un balance acerca de los modelos y las consideraciones didácticas que se han desarrollado para la educación virtual y se lleva a cabo un breve recorrido sobre el origen de la educación virtual como una nueva modalidad educativa. También se abordan los modelos, las estrategias, las herramientas y los elementos propios que intervienen en una planeación didáctica virtual.


Como se puede apreciar, este libro ofrece un conocimiento sistemático, analítico y reflexivo acerca de la enseñanza universitaria, profundizando sobre los procesos de formación, la evaluación y la didáctica, desde una perspectiva creativa y crítica. Su contenido será un referente inspirador para los profesionales dedicados a la formulación de políticas educativas, así como para los directivos universitarios y, de manera particular, para los docentes y estudiantes. Esta publicación de carácter colectivo afirma el valor que representa el trabajo colaborativo entre docentes, estudiantes y egresados para promover la investigación en el campo educativo.


Ricardo Mauricio Delgado Salazar


Director Unidad de Posgrado


Facultad de Educación


Pontificia Universidad Javeriana


Bogotá, septiembre de 2020









LA ENSEÑANZA Y EL SUJETO QUE ENSEÑA EN LA UNIVERSIDAD: UNA INTRODUCCIÓN REIVINDICATIVA


¿Por qué escribir sobre la enseñanza en época de la omnipresencia del aprendizaje? De hecho, ¿no es acaso anacrónico hablar de la enseñanza en tiempos en los que el individuo logra sus aprendizajes solo y a la carta? Si esto es así, este libro busca ir contra la corriente: su propósito es reivindicar la enseñanza y, de suyo, al maestro que la ejerce.


La práctica del maestro ha sufrido una paulatina reducción: el docente pasó de ser un sujeto que posee un conocimiento que lo comparte con los otros a ser un sujeto que ignora todo, a quien sus estudiantes le indican qué debe hacer. Incluso, todo termina en un vínculo leonino: recibe un sueldo por ir a aprender de sus estudiantes (pero los que pagan la matrícula son ellos).


En los enunciados más benevolentes se habla de que los maestros son acompañantes y facilitadores de un camino en el que ellos no tienen mayor injerencia, como guías de un parque de atracciones: solo están ahí para orientar un plan que otro trazó. La figura del parque no es gratuita, pues el discurso del aprendizaje también viene enunciado con carita feliz, pero en imperativo: “Aprender debe ser divertido”, afirmación que encubre que la formación muchas veces implica esfuerzo y, con frecuencia, incomodidad, ya que, en no pocas ocasiones, conlleva ir en contra de los esquemas de goce del sujeto (el joven nadador que debe apagar con amargura su consola de videojuegos porque debe salir a entrenar).


De hecho, hubo un tiempo en el que el éxito de un profesor era conseguir que algunos de sus estudiantes lograran que esa incomodidad se convirtiera en un nuevo esquema de goce: “Al principio, me dio muy duro entender el cálculo y sus ecuaciones, pero, una vez lo comprendí, siento una grata emoción de resolver un problema cuando el profesor nos lo plantea”.


Obsérvese que son solo algunos de sus estudiantes los que logran esto, ya que esperar que el maestro alcance lo mismo con todos, y más si son cincuenta en un salón, es desconocer lo que ocurre en el acto educativo: un encuentro entre sujetos en el cual, dada la propia condición del sujeto, este se puede resistir. Así, por más ánimo y nuevas tecnologías de las que el profesor disponga, el otro sujeto puede poner óbices para que lo que había planeado no genere ningún efecto. Por eso, el discurso que algunos estudiantes atienden con expectativa otros lo oyen con abulia y otros más se niegan a ser interpelados y sacan su teléfono para chatear.


El maestro propone una situación para crear un efecto en relación con el saber en los otros, pero él no puede garantizar que a todos les llegué y toque del mismo modo, pues cada uno de los sujetos presentes tiene esquemas y disposiciones particulares que hacen que el efecto no sea el mismo. De allí que la consabida frase de las parejas tenga sentido: “No eres tú, soy yo”. En efecto, el hecho de que muchas veces un estudiante no comprenda un tema no pasa tanto por el profesor, sino por el estudiante, y solicitarle al maestro que siempre logre su cometido con su alumno es un despropósito, ya que el estudiante tiene potestad de atender o no, pues ser sujeto es, de suyo, tener la posibilidad de resistir: su esquema de goce está pensando en salir rápido de clase para hacer otra cosa, y, así, atender la explicación de matemáticas puede ser poco sugestiva.


A esto se suma que el acto educativo es complejamente contingente o, en otras palabras, muy humano: lo que ocurre cuando un sujeto pretende formar a otro no puede controlarse en todas sus variables, tanto así que los Estados totalitarios, aún en tiempos de identificadores biométricos y seguimiento a sospechosos mediante inteligencia artificial, producen sujetos que se resisten, es decir, forman personas insubordinadas, todo lo contrario de su propósito de control.


De esta manera, educar como acto humano implica una compleja contingencia de la cual no se puede garantizar su resultado; sin embargo, el discurso del aprendizaje pone a los maestros unas metas estipuladas (resultados de aprendizaje), como si ellos pudieran garantizar que todos sus estudiantes las alcancen del mismo modo. Es más razonable hablar de propósitos de formación, ya que permite entender que hay un sujeto (profesor) que se dispone a formar a otro (estudiante), pero lo que allí resulte pasa por la disposición del otro y por distintas variantes que el profesor no controla.


Ahora bien, esa disposición del maestro de formar al otro tiene por sustrato el saber. El joven que se matricula en carpintería espera que le enseñen sobre carpintería y, como tal, su expectativa es saber de carpintería, por lo que se dispone a que un otro, el profesor de carpintería, le enseñe. Esto conlleva una jerarquía concedida: “Creo que usted sabe y me dispongo a atender su clase”. Así, el maestro se define por la relación que guarda con el saber; incluso, algunos hablan de que él encarna el saber. Pero mejor digamos solo que el maestro se define por la relación que guarda con el saber, porque, es de esperar, llegarán algunos a señalar que esa idea reafirma el supuesto de que el estudiante es un recipiente vacío que es llenado por el docente, y que esa figura es contraria a las pedagogías activas, el constructivismo, etc. No afirmamos que el estudiante esté vacío; lo que sí argumentamos es que el estudiante reconoce en su maestro un sujeto que guarda una relación con el saber, y de acuerdo con la relación que este guarde es que el estudiante genera un vínculo con él. De hecho, el estudiante universitario está en libertad, después de un par de clases, de solicitar un cambio de curso, porque no ve que esté usufructuando la matrícula.


La relación que tiene el maestro con el saber es sustrato de su reconocimiento; querido lector, basta que usted recuerde los profesores que más influyeron en su formación profesional para advertir que valorará en ellos esta característica. Claro, usted podrá recordar profesores que lo hacían reír en clase, profesores con los que tal vez tuvo amistades grandiosas, pero no necesariamente estos profesores influyeron en su formación en una materia en particular, sino que su efecto tuvo incidencias en otras fibras de su subjetividad, algo muy valioso, pero no fue el propósito por el que usted matriculó una materia, pues son también vínculos que se pueden adelantar en otras situaciones sociales y por las que no hay que pagar créditos.


Podemos afirmar que el reconocimiento del maestro pasa por la relación con el saber porque los estudiantes valoran su claridad en las explicaciones, porque transmite confianza, ya que domina el tema (habla con experiencia), cita ejemplos y responde preguntas, escucha a sus estudiantes y retroalimenta sus trabajos. Como se puede observar, estas cualidades tienen un común denominador: el saber. Así, el maestro demuestra que sabe y, por ello, lo que enseña provoca un deseo prospectivo de seguir sabiendo: leer el libro que el “profe” citó, ver la película que usó en su ejemplo, en fin, seguir investigando sobre el tema.


Ahora bien, definir al maestro por la relación que tiene con el saber no se limita a determinar si sabe o no sabe, sino también a identificar los rasgos de dicha relación, como la pasión que guarda con ese saber y lo lleva a estar investigando, leyendo, escribiendo, discutiendo sobre ese saber, lo que implica que él es consciente de que no tiene todo el conocimiento y, por ello, sigue deseando su consecución. Y, aún más, esta pasión lo desborda a tal punto que quiere compartirla con los demás: quiere que el otro también tenga este gozo por el saber y por eso lo comparte y acoge al otro. Esto implica no solo saber, sino saber enseñar.


En efecto, el maestro sabe y sabe enseñar, cualidades que no son siempre concomitantes. Está quien sabe mucho, pero no se le facilita compartirlo, o quien sabe mucho, pero no tiene gozo por compartir lo que sabe. Por eso hay que reivindicar la enseñanza y el sujeto que enseña, porque es una práctica que no puede ser ejercida por todo el mundo y mucho menos por la inteligencia artificial, ya que detrás de la naturaleza de esta práctica subyace el amor al saber y el amor al otro: “Amo el saber, por eso quiero que tú lo tengas, que te apasiones por esta ciencia como a mí me apasiona”. Podrán decir que esta es una forma romántica o idealista de entender la enseñanza, y tal vez así lo sea, pero no porque sea imposible, sino porque hay maestros que lo hacen posible y se convierten en referentes que encarnan de tal manera la enseñanza.


Siguiendo la idea de que el acto educativo es contingente, enseñar involucra un maestro que efectúa juicios permanentes sobre su práctica, pues cada clase se presenta como una situación única, toda vez que emergen aleatoriamente según las circunstancias de los sujetos y el acontecer entre ellos. Por ello, el maestro planifica su clase, pero se enfrenta al hecho de que lo planificado se modifica en el aula dependiendo del efecto que vaya viendo en sus estudiantes.


El estudiante podría consultar en internet las dudas que tiene sobre un tema, pero eso no sustituye al maestro, porque cuando un estudiante experimenta ser enseñado, lo que vive es un encuentro con una exterioridad que no controla. Cuando consulta por internet o ve un video, él está controlando el contenido, puede pausarlo y consultar otro de acuerdo con su interés, pero ser enseñado es una vivencia sin tal control: el otro, el maestro, trae una novedad, le presenta algo nuevo, algo que no puede dominar a su antojo. Esta experiencia de ser enseñado, afirma Gert J. J. Biesta,1 es algo más difícil de recibir, porque le exige al estudiante disponerse a esta novedad que le brinda el maestro.


Así, enseñar es generar las circunstancias para que ocurra algo en el otro, y esta experiencia puede ser incómoda para el estudiante, aún más cuando es un conocimiento que desacomoda lo anquilosado en él, que le abre su perspectiva de comprender un fenómeno, que pone en duda su sentido común, en fin, que le exige un esfuerzo para alcanzarlo (contrario a la publicidad, que garantiza aprendizajes al antojo del cliente). De este modo, ser enseñado pasa por sentir la intromisión de una novedad, por experimentar que el maestro irrumpe con algo nuevo, que no controlo, y me afecta, me interpela, me exige para lograr su intelección, me deja preguntas y me da la impresión de que no lo domino, pero de que con atención y esfuerzo lo voy a comprender. El estudiante que vive la experiencia de ser enseñado por su profesor siente algo que viene del exterior, es decir, que no es la proyección de sí y sus deseos, sino que, por el contrario, interrumpe su autorreferenciación, y el estudiante se ve interpelado por el otro y lo que este le presenta.


Y la novedad que trae el maestro al estudiante es un saber, no a la carta, sino el que el profesor considera pertinente. Es un saber que desacomoda al estudiante porque implica para él salir de sus esquemas de asimilación sedimentados, porque le exige comprender nuevos conceptos, prácticas y explicaciones, y el mundo consabido se quiebra y se amplía, pero tal ampliación le exige esfuerzo, investigación, disciplina. Por ello, no es siempre agradable recibir esa novedad del saber, ya que el sujeto se ve sonsacado de su comodidad y su mente encarnada.


Cuando el sujeto se deja interpelar por la novedad, cuando se deja solicitar por el saber, se convierte en estudiante. Y se ve abocado a salirse de sí mismo y confrontar la experiencia acumulada, la tradición de unas ciencias, las reglas de juego de una disciplina, lo que lo lleva a no ser el mismo de antes y queda atado a un nuevo deseo: el de querer saber. Y cuando el estudiante se convierte en tal, va a aprender muchas cosas, pero no necesariamente lo que aprenda está dispuesto de antemano (como puerto seguro), sino que al estudiar se empieza una travesía que no se sabe dónde va a terminar; por ello se pueden aprender cosas que no estaban planificadas, lo que es una de las cualidades que colorea de gozo al estudio y por lo que hay sujetos que dedican su vida a la comprensión de una partícula física o un fenómeno social.


Así, este libro busca reivindicar la enseñanza y el sujeto que enseña, porque la enseñanza es una práctica educativa específica que ocurre en unas condiciones singulares, determinadas por el vínculo que se establece entre el maestro y el estudiante y un propósito de formación depurado por el saber. Y, como el propósito es formar un sujeto, es una práctica que no puede ser neutral, es decir, tiene una dimensión política y ética, por lo que ejercerla no puede estar ajeno a tal reflexión. Es decir, el maestro busca formar un sujeto que ojalá comparta su pasión por una materia, pero esto no se hace desligado de un contexto social: no es titular al ingeniero por ser ingeniero, sino titularlo en el marco de un reto social, por lo que la enseñanza tiene un para qué que da cuenta de una práctica historizada.


Óscar Julián Cuesta Moreno


Profesor


Facultad de Educación


Pontificia Universidad Javeriana
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PAUTAS ORIENTADORAS PARA LA EVALUACIÓN DESDE LA DIDÁCTICA DEL SENTIDO Y LA RECUPERACIÓN DEL SUJETO*


Estela Quintar


Algunas consideraciones previas


Toda reflexión teórico-metodológica sostiene y contiene —de manera explícita o no— una postura, una opción frente a lo que se comprende por conocimiento, así como la forma de construirlo, es decir, una postura u opción epistémica y metodológica. Esto, en tanto que cada postura epistémica asume diferentes formas de comprensión de cómo los sujetos construyen ese conocimiento y, por lo tanto, de cómo se establecen las relaciones con la realidad concreta y sus fenómenos, lo que condiciona necesariamente los modos de razonamiento que esas relaciones conllevan.


En este sentido, quisiera explicitar desde qué colocación epistémica, desde qué formas de relación y exigencias de razonamiento, me permitiré tejer estos sentires y pensares en relación con la evaluación en procesos de formación de sujetos tanto en espacios escolares como no escolares.


Coordenadas epistémicas para repensar la evaluación en procesos formativos


La opción epistémica desde la que intentaré orientar este repensar la evaluación en procesos formativos se asienta en los principios organizadores de la tradición de pensamiento crítico hermenéutico, perspectiva que se distancia de la tradición de pensamiento analítica y que, en ese distanciarse, privilegia la configuración de un ángulo de mirada constituido por conceptos que estructuran ese mirar. El hecho de privilegiar conceptos o categorías se ancla en lo que desde la epistemología de la conciencia histórica o del presente potencial llamamos pensar categorial (Zemelman, 2012), pensar que privilegia las estructuras categoriales con las cuales se organiza el pensamiento, operando como dispositivos articuladores en la construcción de conocimiento histórico. Los conceptos estructurantes que organizan el ángulo de mirada epistémica para estas reflexiones son:






	Sujeto y subjetividad como elementos emergentes histórico-sociales y culturales, productores a la vez que producidos en la compleja trama de sentidos y significados que entretejen el orden de lo simbólico, la cual, de manera consiente e inconsciente, hace a la realidad concreta, realidad que se configura desde la experiencia historizada.


	Historicidad como el espacio-tiempo presente, donde encuentran sentido el pasado y potencialidad el futuro en sus múltiples posibilidades. Así, la historicidad es el lugar del hacerse de la experiencia histórica. Esta articula, desde lo micrológico, las distintas dimensiones del mundo de la vida, condicionando procesos macrosociales, culturales y geopolíticos.


	Totalidad y dialéctica como lógica de razonamiento que exige leer los fenómenos de la realidad en sus múltiples articulaciones y no como “objetos” que pueden tener existencia fuera de la realidad en la que emergen. Estos conceptos son los que convocan a la exigencia del pensar crítico y hermenéutico (Zemelman, 1994).


	Potencialidad como concepto o categoría analítica que promueve y propicia leer la realidad historizada desde coordenadas de posibilidad sin limitarse a la explicación de lo dado, sino incluyendo la comprensión de lo que está dándose y de lo que es posible de darse, es decir, construir conocimiento histórico en perspectiva de futuro, buscando siempre lo inédito viable (Zemelman, 2001).








De esta manera, la relación entre el conocimiento y la realidad concreta está mediada, como opción epistémica, por estos conceptos o categorías que, de manera articulada, orientan los modos de mirar y accionar, abriendo, expandiendo y complejizando la lectura de esta emergencia. Este expandir en las múltiples relaciones posibles de la realidad exige —como lógica de razonamiento— la búsqueda y la construcción de un marco mayor de comprensiones más complejas que solo “explicar” —teórica o ideológicamente— esta emergencia; en nuestro caso, leyendo y articulando sentidos y significados que amplifican el hecho de generar procesos evaluativos, se problematiza la emergencia en las múltiples relaciones psicocognitivas, políticas, económicas y, como ya se afirmó, socioculturales.


En esta perspectiva, reflexionar sobre la evaluación es reflexionar sobre y desde cada uno de estos conceptos o categorías, los cuales, en este caso, hacen de la evaluación una emergencia sociohistórica y cultural más que un “tema” por abordar; y, como tal, no podría verse “fuera” de un tiempo y un espacio históricos. Desde este marco de consideraciones, podrían plantearse algunos primeros interrogantes: ¿por qué a partir de los años ochenta la evaluación se instituyó como un proceso y procedimiento tan importante en los sistemas sociales, específicamente en el educativo? ¿Qué hay detrás de esta emergencia que ya es un síntoma y fenómeno social por su presencia masiva y homogeneizadora? Desde esta mirada, ¿la evaluación puede leerse solo como una emergencia educativa o es de otro orden el impulso de presencia en el presente histórico de época? ¿Qué significa entonces pensar la evaluación epocalmente? ¿Cuáles podrían ser unos signos de época que contribuyeran a ampliar el marco de comprensiones de este hacer? Y, en este marco de consideraciones, ¿cuál podría ser el sentido de la evaluación en términos subjetivos y de política pública? ¿Cómo inciden estas cuestiones en el sistema educativo en su conjunto?


Algunos signos de época


Los signos de esta época están marcados por dos momentos coyunturales, de gran incidencia en el mundo en general, así como por una estrategia específica para América Latina. Estos momentos coyunturales podrían reconocerse en dos signos que condicionaron y revolucionaron la vida sociocultural en el mundo:






	La segunda revolución de la ciencia y la técnica (Schaff, 1985) y el trípode que sostiene esta revolución de mediados del siglo XX: la nanotecnología, la genética y la energía, al igual que su impacto tanto en la vida cotidiana como en los macrosistemas geopolíticos, con sus nuevos mapas mentales y organización del pensamiento en el paso de lo analógico a lo digital.


	Lo anterior instala una creciente disincronía temporal y una atomización de la identidad (Han, 2015) en los sujetos históricos, minimizados por la lógica instrumental y un pensamiento indexado (Quintar, 2019).1



	El despliegue del capitalismo totalitario (Hinkelammert, 2017) y sus estrategias en el marco de la globalización económico-cultural en América Latina:  









	

»




	



	

La apertura tendencialmente ilimitada para el capital financiero y las corrientes de divisas y mercancías.









	

»




	



	

La reestructuración del Estado en la dirección de Estados punitivos y militarizados cubiertos por la doctrina de la seguridad.









	

»




	



	

La flexibilización de la fuerza del trabajo.









	

»




	



	

La precarización material, existencial y emocional que envuelve al mundo de la vida de las mayorías.













Estos signos de la época se engarzan a una de las estrategias de dominación más abarcadoras y orgánicas en América Latina: las dictaduras, sostenidas bajo estos dos momentos coyunturales y en el marco del impacto de la Guerra de Vietnam y el Consenso de Washington (Gentili, 1998). Esta es una estrategia de acción política, económica y cultural de larga duración, basada en momentos específicos de las diferentes formas que han tomado las dictaduras en el continente, con dramáticas consecuencias y estragos a nivel de la subjetividad social, atravesada por el terror de Estado y su inherente afectación emocional: el miedo (Lechner, 2003). Este es un concepto o categoría analítica que atravesó y atraviesa toda la región:






	Dictaduras militares de fines de los años sesenta hasta finales de los ochenta e inicio de los noventa.


	Dictadura económica de fines de los años ochenta hasta el presente.


	Dictadura de los mass media, a través de la privatización radical de los medios de comunicación.


	Dictadura simbólica, la cual penetró los sistemas educativos en todos sus niveles con premisas como currículo, competencias y eficacia y eficiencia, orientadas a la instrumentalización colectiva, a los que se suman las redes sociales.


	Dictadura jurídica y la manipulación de la ley y el orden democráticos.








Estas dictaduras, que parecieran de diferente orden pero que están imbricadas de forma clara unas con otras y tienen un eco profundamente resonante en las subjetividades sociales, son parte de lo que podríamos llamar un proyecto de la ética de la conciencia del mal (Badiou, 2004) para América Latina. En este contexto de fuertes condicionamientos existenciales, materiales y simbólicos, es posible señalar algunas percepciones que podrían marcar tendencias dominantes en las subjetividades sociales actuales (Quintar, 2018):






	Miedo como introyección psicocognitiva y práctica social y política.


	Precarización material, existencial y emocional.


	Ambigüedad-inseguridad y desconfianza.








Como se observa, estas coordenadas de época justifican en su articulación ajustes económicos estructurales sobre la base de la ideología de la competitividad, la eficiencia y la lógica de mercado, con lo cual la teoría económica y social se hace, como bien afirma Hinkelammert (2017), “cínica” y patologizante, agudizando cada vez más procesos de injusticia social. La ideología de la competitividad, la eficiencia y la eficacia de la lógica de mercado es una de las claves centrales del proyecto de la conciencia del mal en América Latina. Esta ideología ha tenido y tiene en los llamados “criterios de calidad” —eficacia y eficiencia, medibles y observables—su mayor logro de control y transformación en la cultura, no del trabajo, sino en prácticas, relaciones y representaciones de la vida cotidiana, con lo que queda claro que no solo es un eslogan, sino una semántica que impregna la vida sociocultural. Sobre este enclave ideológico adquiere una relevancia sustantiva la evaluación como estrategia y táctica, instalándose como criterio de verdad con las famosas normas de la International Organization for Standardization (ISO).


Podría decirse que la evaluación hoy, más que un camino de aperturas y posibilidades de aprendizaje, más bien es parte de un proyecto mayor de dominación en América Latina, lo cual hace de estos procesos y procedimientos un ámbito de parametrización normatizada y de profundización econométrica de la vida cotidiana, lo que incide en la vida institucional de las organizaciones gubernamentales y no gubernamentales, fundamentalmente educativas (Rodríguez, 2019), y genera unas culturas de trabajo tremendamente burocratizadas y burocratizantes, bajo unas lógicas de razonamiento determinadas por un pensar indexado e instrumental. Uno de los aspectos de mayor presencia de estas dinámicas, que se viene explicitando en el espacio académico, son, por ejemplo, las certificaciones por indexación de la producción científica y técnica en publicaciones de circulación en medios especializados o de interés público, exigencia sustantiva para quienes desean laborar en universidades o instituciones de educación pública o privada. Estas “certificaciones” no solo son importantes por lo que significan laboralmente —categorizaciones, estabilidades laborales relativas, entre otras—, sino también por el reconocimiento económico que conllevan; sin embargo, estas son parte de este “negocio global” de la ISO en diversas ramas y sectores de la producción económica, con un gran alcance e impacto en lo existencial, material y simbólico a nivel social y cultural, por exigencia de las propias instituciones gubernamentales.


Evaluación y “control de calidad” en la ciencia y la técnica2


Nos detendremos de una manera particular en este punto, por algunas razones fundamentales que es importante compartir:






	Comprender que la evaluación, en el presente, es una cuestión que va más allá de la problemática educativa. En efecto, reviste una dramática condición de táctica y estrategia política, económica y cultural global, que afecta en particular a América Latina, no solo en el sistema educativo en su conjunto, sino también en otros aspectos sustantivos para la vida humana, como la salud y la producción agroindustrial y tecnológica, cubriendo la vida cotidiana del mundo y afectando las dinámicas de una estructura social que, en su movimiento, perjudica a las grandes mayorías de nuestros países.


	Visualizar la importancia que la evaluación tiene y ha tenido en el marco de un programa de acción global que, a partir de fines de los años sesenta, se articula con los procesos dictatoriales en América Latina —citados en el punto anterior—, tejiendo una urdimbre invisible que entrampa a los sujetos sociales y su subjetividad en los signos de época señalados —miedo, desconfianza, precariedad emocional, existencial y material, inseguridad— y creando un estado de fragilidad social y de individualismo radical que, aparentemente, va disminuyendo la capacidad de organización comunitaria y las apuestas de futuro desde una creciente desesperanza social.


	Promover la comprensión de lo fundamental que son hoy los procesos formativos de perspectiva crítica, confiando profundamente en lo posible de su ejecución, al revalorizar procesos micrológicos, desde los cuales es posible recrear espacios de posibilidades para generar alternativas.








Control, negocio y evaluación en ciencia y tecnología


El orden dominante avasalla a partir de instituir constructos en el orden de lo simbólico, los cuales van instalado “verdades” universales, mitos, ritos, prácticas y relaciones que operan en la vida cotidiana de los sujetos sociales. En esta perspectiva, podríamos afirmar que el orden dominante historiza de forma constante la generación de estos constructos, los cuales podemos leer categorialmente a lo largo de la historia humana en la implementación de normas, prescripciones y creencias que condicionan o determinan la organización social de las comunidades, en lo que podríamos llamar políticas públicas y dinámicas culturales.


En el caso de las actuales políticas públicas para la educación superior, podemos destacar por lo menos dos cuestiones que dan cuenta de lo anterior, las cuales exigen repensarse en profundidad. La primera de estas “cuestiones” hace referencia al constructo hegemónico de lo que es un “artículo científico” y los textos derivados de “investigaciones” como única forma de producción científica y académica. La segunda, derivada de la primera, es la invisibilización de otras formas de socialización y divulgación fuera de los marcos de los “artículos” considerados “científicos” o de las investigaciones publicadas.


Estos dos aspectos han limitado e incidido en la producción de conocimiento y, desde ya, en las políticas universitarias a nivel global, así como en las políticas públicas de ciencia y tecnología de algunos países, en particular en los latinoamericanos, en tanto que no es relevante ni publicable toda la producción de conocimiento devenido de comunidades no académicas o de grupos humanos que desde sus prácticas, relaciones y representaciones generan otro conocimiento.


Frente a esto, se impone un interrogante cuyas respuestas pueden realmente sorprender: ¿quién legitima, aprueba o rechaza, bajo parámetros de eficiencia y calidad, la producción de ciencia y tecnología desde los años ochenta en nuestros países y en el mundo? En el imaginario sociocultural podría suponerse que estas “validaciones” son realizadas por expertos y científicos; sin embargo, este terminó siendo un problema “empresarial”.


De las grandes empresas de “evaluación de calidad”, que regulan estos procesos y procedimientos de “certificación” en el ámbito de la ciencia y la técnica, cabe mencionar a RELX.3 Podría decirse que estas siglas dan cuenta de un “paradigma” del camino que está conduciendo el ámbito de la publicación en el mundo. Pero ¿quién es y qué representa RELX para configurar un “paradigma” de las publicaciones en el mundo? RELX es un conglomerado de publicación científica que contiene dos componentes importantes:






	La editorial Elsevier, conforme estudios de oligopolio, en 2013 ya detentaba el 16,5% del mercado editorial de revistas científicas y de ciencias sociales, así como el 24,1% del de ciencias naturales. Es importante apuntar que en las investigaciones desarrolladas en relación con las empresas de certificación académica se evaluó el crecimiento de oligopolios en el mercado académico por veintitrés años (1990-2013) y no se encontró ninguna revista de ciencias sociales que no haya intentado formar parte de un oligopolio y migrar para una pequeña editorial. Esto nos lleva a creer que centralizar el poder en relación con la producción de conocimiento en ciencia y tecnología es una tendencia creciente (Larivière et al., 2015).


	Además de la editorial, RELX es el responsable por la indexación de Scopus, considerado junto con Web of Science los sistemas que confieren los criterios de impacto y validación científica a las publicaciones y que sirven para establecer los criterios de categorización laboral, lo que incide en ingresos económicos y en el renombre de investigadores en todo el mundo. Si observamos sus accionistas en plataformas como Market Screener, percibimos que esa empresa tiene gran parte de sus acciones gestionadas por fondos de especulación internacional, de los cuales se destacan BlackRock y The Vanguard. BlackRock tiene once billones de dólares de inversión en plantas energéticas, entre otras inversiones, y The Vanguard es el dueño mayoritario de Monsanto; es decir, la empresa responsable por el oligopolio más grande de la producción científica y que a su vez tiene el indexador de calidad científica más utilizado en el mundo es controlada por el mismo sector del capital financiero que tiene gran parte de las empresas extractivistas en el mundo.








Es importante destacar, además, que Elsevier facturó más que Apple en el 2015 (Schmitt, 2015) y tiene márgenes de ganancia comparables a la industria petrolera (Monbiot, 2011).


Al examinar un sistema de indexación similar a Scopus, Social Sciences Citation Index (SSCI), los investigadores Daniel B. Klein y Eric Chiang (2004) llegaron a algunas conclusiones interesantes. El primer punto relevante para nuestro caso es decir cuál es el principal criterio de ese tipo de indexación. En resumen, utilizan la cantidad de veces que un artículo fue citado en otras revistas de prestigio como principio para definir “impacto” y, a la vez, para erigir el mismo prestigio de las revistas. Como una especie de sofisma académico, las revistas son importantes porque los artículos presentes en ellas son muy citados; a su vez, es necesario que sean muy citadas para que un artículo sea reconocido como importante y, al mismo tiempo, publicado en esas mismas revistas.


Klein y Chiang (2004) enumeran otros problemas relacionados con este sistema, como la disminución de la publicación de libros a favor de un incremento de la producción de artículos, el uso excesivo de la autocitación, el margen de error generado por una mala escritura de nombres, etc. Sin embargo, más allá de estas peculiares observaciones, se delimita el problema de lo que pudiera llamarse caja negra académica, argumentando que básicamente los criterios para definir impacto y calidad no son tan “averiguables” —como las propias revistas lo afirman—; a su vez, la definición efectiva de “mejores” y “peores” en la indexación puede tener otros criterios, entre los cuales puede registrarse el de disminuir el valor académico de investigaciones que van en contra de la ideología propagada por los responsables de las indexaciones.


Así, se percibe una clara imposición de ideas hegemónicas, las cuales se validan en la dinámica de este mismo sistema, mientras que las ideas con menos circulación son cada vez más apagadas. Si cruzamos eso con quien paga esos sistemas, podemos deducir un riesgo inminente de que las ideas propuestas reflejen a quienes las financian.


Como si no bastara con ello, diversos investigadores ya vienen comprobando que el sistema privilegia lo que se produce en Estados Unidos (Nieminem e Isohanni, 1999; Archambault et al., 2006; Alperin, 2014). El mismo ranking nos permite observar las producciones por países a través de Scimago y podemos notar que revistas de Estados Unidos tienen, en el momento del análisis, 12 070 144 documentos, con un promedio de 24,6 citas por documento. Brasil, el primer país de América Latina en aparecer en el ranking, tiene 938 352, con un promedio de 10 citas por documento. Si ponemos la cantidad absoluta de citas en comparación, la diferencia es aún más inquietante: Estados Unidos tiene 297 655 815 citas y Brasil, 10 225 275. Y Brasil ya tiene un número muy alto para el continente. Si lo comparamos con el segundo país de América Latina en la lista, la diferencia es todavía más alarmante: México posee 318 095 documentos, con 3 760 403 citas. En proporciones, los textos publicados en Estados Unidos poseen un promedio del 79,1% de citación, casi 80 veces más posibilidades de ser citados que los publicados en México. Cuando observamos a Colombia, por ejemplo, artículos publicados en revistas de Estados Unidos son citados 314 veces más que artículos publicados en revistas colombianas. No es casual que los países del Sur empiecen, con ello, a verse forzados a publicar en inglés (Chou, 2014).


Una mirada a lo posible en América Latina4


El panorama descrito expone cómo las grandes casas editoriales como Elsevier (2017, s. f.) y Thomson Reuters (s. f.) tienen como bases de datos bibliográficas a Scopus y Web of Science con fines comerciales y lucrativos y restringen el acceso a sus publicaciones a quienes no paguen por ello, lo que genera un círculo vicioso dentro del cual los investigadores desean publicar, ya que estos medios “científicos” jerarquizados garantizan “incrementar así el valor de sus indicadores de citación y, por ende, el impacto académico de sus artículos” (Aguado-López y Becerril-García, 2014, p. 104). Además, Aguado-López y Becerril-García (2014) señalan una baja participación por parte de América Latina y el Caribe en esas bases de datos, en especial investigadores y revistas científicas de las áreas de humanidades y ciencias sociales, ya que existen particularidades idiomáticas, temáticas, entre otras, que limitan su participación; para estos autores, las dinámicas de producción y comunicación de la ciencia en Latinoamérica influyen, incluso, en las desigualdades existentes en cada país.


Como podemos observar, la producción científica “de calidad” está altamente centralizada en pocas revistas, universidades y centros de investigación; este paradigma es el que ha logrado incidir en las políticas públicas de países latinoamericanos como México, Brasil y Colombia. La investigadora Fernanda Beigel (2013) afirma que esto es bastante anacrónico, pues solo hasta la década de los sesenta en América Latina se empezaron a consolidar y a vincular estos países a los procesos de internacionalización de la ciencia, ya que, por situaciones concretas —como las diversas dictaduras que se dieron—, en casi todo el continente se frenaron los procesos de autonomía académica en los centros universitarios, escenario esencial para el desarrollo de la ciencia.


Beigel (2013) insiste en que la relación que se ha dado entre las formas de construir y medir el conocimiento científico en América Latina y en Estados Unidos, Francia o el Reino Unido es totalmente distinta; las formas latinoamericanas se asumen como poco rigurosas, mientras que las de Europa y Estados Unidos se tienen como más originales, en tanto que han “surgido en campos de producción de conocimiento ‘puros’, no expuestos a interferencias externas” (p. 111), lo que deviene de la tendencia a “medir” ambas formas de producción de conocimiento bajo los mismos modelos y estándares ahistórica y descontextualizadamente.


De igual modo, podemos encontrar en el estudio expuesto por Becerril-García et al. (2018) que países como Colombia, que han adoptado este paradigma, cuentan con un 40% menos de revistas indexadas en su índice nacional bibliográfico, a corte de 2019 (Publindex, s.f.). México y su sistema de ciencia y tecnología, el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt), han implementado un modelo de evaluación que prioriza los cuartiles de Journal Citation Report y el Scimago Journal Rank. Esto, sin mencionar los diversos acuerdos comerciales de carácter editorial que tienen estas dos grandes bases de datos con instituciones y gobiernos para apoyar la creación de políticas, procesos formativos a editores, redacción de políticas editoriales y científicas, por citar algunos ejemplos.


Aunque este paisaje parece desalentador, en América Latina se han consolidado apuestas alrededor del acceso abierto y la validación de la producción científica desde el Sur, las cuales priorizan su visibilidad e internacionalización a través de iniciativas como el Sistema Regional de Información en Línea para Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal (Latindex), la Red de Revistas Científicas de América Latina y el Caribe, España y Portugal (Redalyc) y la Scientific Electronic Library Online (SciELO), pioneras en la región.


Latindex y Redalyc —como plataforma virtual— promueven el acceso a más de 1369 revistas científicas con políticas editoriales estrictas y 671 074 artículos con procesos de evaluación. Morales Gaitán y Aguado-López (2010) destacan de manera particular a SciELO, ya que, según ellos, contribuyó a que más revistas de las áreas de la “salud y la medicina tuvieran sus publicaciones en formato electrónico, y abrió así las posibilidades de que más lectores en todo el mundo pudieran acceder a sus contenidos” (p. 183). Por otra parte, el portal SciELO permitió que las publicaciones de Latinoamérica, y en especial de Brasil, pudieran incorporarse a una red de revistas científicas de alta calidad y producidas en esta región, alternas y descentralizadas de los países desarrollados.


Por último, Becerril-García et al. (2018) observan cómo el acceso abierto en los repositorios institucionales propicia la divulgación y la visibilidad de producción científica diferente al artículo, lo que posibilita el fortalecimiento disciplinar en la región a través del Directory of Open Access Repositories (OpenDOAR), así como la generación de repositorios o bibliotecas virtuales, como los que lideran el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (Clacso), el Sistema de Información y Documentación Agropecuario de América (Sidalac), el Centro Latinoamericano de Administración para el Desarrollo (CLAD), el Labordoc (repositorio digital de la Organización Internacional del Trabajo), la Biblioteca Virtual de Desarrollo Sostenible y Salud Ambiental (BVSDE) y la Biblioteca Virtual en Salud (BVS).


Amelica es descrita como una iniciativa que busca configurar estrategias que den respuesta al uso del acceso abierto de una forma colaborativa, sostenible, protegida y no comercial para América Latina y el Sur global (Becerril-García et al., 2018). Esta propuesta tiene cuatro objetivos, los cuales apuntan a la construcción de una plataforma que permita el desarrollo de tecnología y la generación de conocimiento, además del fortalecimiento editorial y el respaldo de publicaciones científicas que tengan como fin colaborar con la sociedad. De este modo, Amelica ha generado alianzas con diversas instituciones que también están interesadas en la conservación del acceso abierto en Latinoamérica.


Sin embargo, existen algunos inconvenientes en el momento de llevar a cabo todo lo propuesto por Amelica. El más fuerte de estos es la forma anglosajona de producción y publicación del conocimiento, la cual se encuentra fuertemente arraigada en Latinoamérica, lo que genera que muchas veces se dejen de lado los fenómenos locales y se centre la atención en los temas que son útiles a las potencias mundiales; además, las publicaciones realizadas que se consideran o tienen más relevancia son aquellas que se hacen en revistas norteamericanas o europeas, las cuales evidentemente se escriben en inglés. Estos elementos dejan a las producciones de Latinoamérica y del Sur global con grandes vacíos, pues no se tienen en cuenta varios aspectos socioculturales, políticos y económicos que son importantes en estas zonas del mundo.


Las apuestas que desde América Latina se lideran tienen el reto de incidir en las políticas públicas de ciencia y tecnología de universidades y de los gobiernos; transformar los imaginarios alrededor de lo que se considera “válido”, “científico” y “académico” por parte de las comunidades académicas latinoamericanas; rescatar y valorar lo que producimos, y, sobre todo, leernos y reconocernos.


Control y mercado parecieran sostener no solo las expectativas de quienes trabajan en la producción de conocimiento vinculado a la ciencia y la tecnología, sino que también inciden en la configuración de parámetros encapsulados en lo que hemos denominado pensamiento indexado. Frente a este panorama, ¿qué sentido tiene hoy la evaluación en procesos formativos y para qué o quién lo tiene? ¿A quién y para qué se evalúa?


Por otra evaluación posible


En este contexto de consideraciones, ¿cómo pensar la evaluación en términos no parametrales, fuera de los criterios, conceptos y experiencias de control y mercado? ¿Bajo qué condiciones son posibles otras formas de reflexionar y recrear la evaluación, específicamente la evaluación en procesos formativos? Estas preguntas no son menores en términos de acciones, procesos y procedimientos cuando están de por medio sujetos históricos concretos.


Consideraciones generales


Desde la perspectiva de la didáctica no parametral o didáctica del sentido (Quintar, 2008), la evaluación es uno de los elementos de la didáctica, el cual no puede pensarse fuera de la relación compleja y dinámica con los demás:






	Sujetos (enseñantes y aprendices).


	Contenidos de enseñanza.


	Metodologías.


	
Recursos (entre los que está el currículo).


	Objetivos.


	Evaluación.


	Contexto.








Estos elementos de la didáctica conforman lo que en didáctica no parametral se denomina texto didáctico. Son elementos sin los cuales no es posible generar una situación de enseñanza y aprendizaje —escolar o no escolar—. El texto didáctico adquiere un particular movimiento didáctico en lo que llamamos contexto didáctico, conformado por:






	

a)




	



	

El texto didáctico (elementos de la didáctica ya nombrados).









	

b)




	



	

Una estructura conceptual que, en su movimiento, permite leer, comprender e interpretar las características del proceso de enseñanza, así como la postura epistémica, pedagógica y didáctica que la sostiene en la situación del proceso de enseñanza y aprendizaje. A esta estructura conceptual la denominamos matriz didáctica. La postura epistémica asumida condiciona las prácticas, relaciones y representaciones en la situación en la que se da el proceso formativo.









	

c)




	



	

La realidad específica o, mejor dicho, la especificidad histórica donde se da el proceso formativo.










Los conceptos o categorías que articulan la matriz didáctica citada son:






	Escucha (clínico-crítica).


	Vínculos y relaciones.


	Representaciones.


	Interpretación.


	Metalectura.








En este marco de comprensiones de lo didáctico y de acuerdo con el planteamiento inicial en cuanto a la postura epistémica que sostiene las reflexiones que aquí se presentan, una pregunta es fundante, la pregunta por el sujeto: ¿qué comprensión y representación de sujeto sostendrá la dinámica de la matriz epistémica? ¿A qué sujeto está dirigido el proceso de evaluación que aquí se propone? ¿Al sujeto fragmentado, atomizado, parestesiado5 (Han, 2015) por los signos de la época, burocratizado por un pensamiento indexado propio de una sociedad parametrizada? ¿O a un sujeto capaz de pensar críticamente su tiempo histórico, con capacidad de producir conocimiento en coordenadas siempre de posibilidades, como sujeto de deseo capaz de hacer opciones de sentido ético y erótico?6


Sin lugar a dudas, lo que aquí se desarrolla se orienta a la evaluación de los procesos de comprensión de un sujeto capaz de pensar críticamente, a un sujeto de deseo, asumido en la digna rabia7 como sujeto comunitario y esperanzado, entendiendo que este sujeto es el eje dinamizador para un proyecto de emancipación subjetivo y colectivo y, por lo tanto, de unas apuestas pedagógicas (Cabaluz Ducasse, 2015) y didácticas críticas (Quintar, 2008). Estas perspectivas y horizontes de sentido nos llevan a trascender el pensar la evaluación en sí misma como tema.


La evaluación desde una perspectiva existencial


Desde este marco de consideraciones, se comprende a la evaluación como un proceso vital que adquiere particular relevancia en los procesos formativos; es decir, humanamente, vivimos en la experiencia de valorar circunstancias y hechos de vida cotidiana que nos permiten actuar, optando por determinadas prácticas y relaciones. A esta dinámica fluida de valoraciones continuas la llamaremos evaluación vital.


En este sentido, tanto en su perspectiva existencial-vital como formativa, entendemos a la evaluación como momentos particulares y, a la vez, como una constante de valoraciones de sentido que se concreta en el fluir de la vida cotidiana y en cada situación de enseñanza y aprendizaje mediada por una intencionalidad educativa. Estos momentos de evaluación tienen las siguientes condiciones:






	El retorno sobre sí (Filloux, 1996) como dispositivo formativo que configura a los procesos de ampliación de conciencia o inactivos (Varela et al., 1997). Estos procesos permiten encontrarnos con los posibles conflictos cognitivos que nos trae cada nuevo aprendizaje, a la vez que posibilitan poner bajo sospecha metódica lo que creemos haber aprendido, al confrontar estos aprendizajes con los sentidos que adquieren en la realidad concreta o en situaciones vitales tanto subjetivas como socioculturales. En el caso de los procesos formativos intencionados, este retorno sobre sí se tiene en la comprensión, aprehensión y acción de la realidad concreta del sujeto, que activa en su cotidianidad los contenidos didácticos y sus campos de conocimiento y, por lo tanto, sus articulaciones con el uso crítico de la teoría.


	La metalectura del proceso de comprensión, como un ejercicio de triple dimensión:









	

»




	



	

De aprehensión y resignificación simbólica, así como existencial y material, de lo que se quiere aprender y de los procesos psíquicos y cognitivos que permitieron su apropiación. De esta manera, se lee lo aprendido —en su lógica de apropiación—, al igual que el sentido que ese aprendizaje tiene para el sujeto concreto en lo subjetivo cotidiano y comunitario.









	

»




	



	

De ampliación de conciencia, en tanto darse cuenta y dar cuenta del proceso psicocognitivo desarrollado en la comprensión y apropiación de un contenido formativo, lo cual trasciende lo memorístico e implica al sujeto y su subjetividad. Así, el develamiento del movimiento del pensamiento y su sentido en la experiencia vital se convierten en una unidad formativa para ser reconocida y valorada en el devenir del sujeto de deseo y su deseo de saber.









	

»




	



	

De coherencia interna entre lo que se apropia, el accionar en la realidad y el uso crítico de la teoría, ligado a fondo al pensar categorialmente (Zemelman, 1992) a los autores y sus aportes codificados teórica y metodológicamente.













Este es un proceso de pensamiento que nos constituye en nuestra humanidad, en nuestra existencia de vida cotidiana material, existencial y simbólica, la cual adquiere unas formas particulares y específicas en los procesos formativos; uno de los aspectos fundamentales es la conciencia, el darse y dar cuenta de lo aprendido tanto conceptualmente como de forma práctica.


En este sentido, cabe mencionar uno de los problemas que trae este enfoque de evaluación que consideramos sustantivo, el cual atraviesa a lo educativo en general: separar la vida de los procesos psicocognitivos, como si el sujeto de la experiencia vital fuera uno y el sujeto de la formación —escolar o no escolar— fuera otro.


La evaluación, como la venimos planteando, está signada por momentos de conciencia de sí, en los que intervienen el sentir, el pensar y el hacer en actos intencionados de opciones, lo que afirma la concepción de que la experiencia de aprender y transformar transformándose se activa en los pequeños gestos cotidianos, los cuales implican procesos psicocognitivos profundos y complejos en el diario vivir.
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