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EDITORIAL

La Evaluacion por Competencias:
contrarreforma educativa en marcha

Los inicios del siglo XXI nos alertan de la magnitud y
la complejidad de los cambios operados en el mundo
de la educacién, el conocimiento y la cultura. No obs-
tante, preocupa enormemente el modo como los go-
biernos y los organismos internacionales de crédito si-
guen definiendo las politicas educativas sin dar cuen-
ta de los procesos internos de participacién y sin
comprender los alcances democréticos que representa
la reforma educativa de la Ley 115. Quiz4 no sorpren-
de que los promotores de las politicas educativas, dela
innovacién y de la gestién, sigan siendo los mismos: el
Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarro-
llo, la Unesco, el Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo, el PNUD, la OCDE, o las recomen-
daciones emitidas por los ministros de Educacién, que
insisten en adelantar las mismas estrategias de “cali-
dad de la educacién’, sin obtener hasta ahora signifi-
cativos avances.

Durante la Gltima década del siglo XX las politicas edu-
cativas que agenciaron los gobiernos, se propusieron
suscitar un cambio de paradigma en la educacién y
los procesos de evaluacién acorde precisamente con las
transformaciones planetarias del mundo del trabajoy
del conocimiento. En este sentido, el objetivo ha con-
sistido en calificar los recursos humanos en términos
de compensacién por los efectos causados a partir de
la revolucién tecnolégica y la instrumentalizacién de
la politica econémica y social en tiempos de globaliza-
cién. Justamente, la “evaluacién por competencias”

responde a estas expectativas que las Conferencias de
Jomtien (Tailandia) y Dakar (Senegal) han estableci-
do bajo la denominacién de “Necesidades Basicas de
Aprendizaje” y que agencian el proceso de transfor-
macién de los sistemas escolares y las practicas peda-
gogicas.

En consecuencia, la “evaluacién por competencias”
hace parte del recambio institucional que los neolibe-
rales han formulado en el dmbito educativo y social y,
cuyo eje central gira en pedagogia sobre el reconoci-
miento del vinculo entre el “saber hacer con el saber en
contexto”, lo que conlleva un proceso de reformula-
cién de los fines v los supuestos subjetivos del proceso
de aprendizzaie. Dicho de otra manera, el contenido de
la educacién v el modelo de evaluacién son modifica-
dos a la luz de los procesos que reclaman “competitivi-
dad” y “calidad” en el &mbito de los aprendizajes de
los estudiantes. Este giro en la orientacién de la politi-
ca educativa ya fue ensayado en la tecnologfa educa-
tiva y la renovacién curricular, sensiblemente cuestio-
nadas por el magisterio. En esta ocasién, el proyecto
de la “evaluacién por competencias” indaga por “lo que
saben hacer los estudiantes” y su articulacién con los
saberes que imparte la escuela segtin las expectativas
sociales. Bajo esta légica, la “evaluacién por compe-
tencias” basa su argumento en dar cuenta, no de /o
que sabe (los contenidos) sino qué saben hacer con
aquello que dicen saber en contextos heterogéneos. Es
decir, el cometido se fundamenta en la idea formula-



da por algunas corrientes del pensamiento moderno
segtin la cual la cuestién del conocimiento no radica
en su contenido, sino en el dominio préctico de su apli-
cacién en determinados contextos. Conceptualmente
esta perspectiva se origina en la psicologia de las “fa-
cultades” y se fundamenta en la lingfifstica y la psico-
logia cognitiva. En este escenario, la “evaluacion por
competencias” responde a los reclamos que las politi-
cas educativas neoliberales esgrimen sobre la habili-
dad, la destreza, la capacidad, el desempefio y el do-
minio.

Con base en esta reorientacién de la “evaluacién por
competencias” el ICFES emprendié un proceso de apli-
cacién del nuevo modelo de pruebas de Estado, tras
un periodo de discusiones a puerta cerrada. Sin que
mediara ninguna consulta al magisterio y a la comu-
nidad educativa, estas pruebas han alterado postula-
dos importantes de la Ley General de Educaciéon como
la autonomia escolar, los Proyectos Educativos Insti-
tucionales, PEI, y los planes de estudio. En efecto, los
contenidos de la Ley General de Educacién han sido
alterados arbitrariamente y distorsionados los fines y
objetivos de la educacién, la autonomfa escolar, las es-
trategias pedagogicas, los PEI convertidos en “planes
educativos de gestién”, el rol del maestro, los procesos
de evaluacién, el sistema escolar y el esquema de asig-
nacién de recursos. En este sentido el magisterio co-
lombiano caracteriza este paquete de ajuste bajo la
denominacién de contrarreforma educativaen la me-
dida en que trastoca el conjunto de las disposiciones
constitucionales y legales sobre la educacién.

Las pruebas por competencias, realizadas por el ICFES
y la Secretarfa de Educacién del Distrito en 1998, han
arrojado unos resultados catastréficos. Casi ningun es-
tudiante obtuvo el puntaje o nivel alto en los Exdme-
nes de Estado. Y el puntaje de los niveles dos y tresen
Bogot4 estuvieron por debajo del cinco y uno por cien-
to esperado. Los supuestos con los cuales se han elabo-
rado los cuestionarios son realmente preocupantes. Di-
chas presunciones tales como “las respuestas estan en
los enunciados”, “todas las respuestas son pertinentes,
sélo una es acertada”, son realmente inadmisibles. A
menudo, se encuentran en los cuestionarios preguntas
absurdas o desproporcionadas. Los cuestionarios son
enredados, sobrecargados y capciosamente intencio-
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nados. No resulta 16gico que este tipo de pruebas por
“competencias” pretendan valorar la capacidad de “sa-
ber hacer en contexto”, cuando el esquema y la con-
cepcién de las propias pruebas evidencian enormes
fallas metodoldgicas y conceptuales. Es importante
ademés, sefialar que las pruebas aplicadas a poblacio-
nes, social y culturalmente diferenciadas, no pueden
ser demostrativas de las capacidades de los estudian-
tes. Resulta igualmente cuestionable sostener que las
pruebas en competencias puedan abrir posibilidades
para el pensamiento y “mejorar la calidad de la educa-
cién”, si, en Gltimas, las tendencias de las politicas edu-
cativas se apoyan en el reestablecimiento del curriculo
{inico, los estdndares nacionales y la acreditacién como
criterios de “evaluacion de la calidad”.

Se trata de una politica definida y planeada en todo
detalle. El nuevo paradigma de las competencias esta-
blecido en los Exdmenes del ICFES y los factores aso-
ciados de la “evaluacién de la calidad” en Bogoté im-
pone los pardmetros a seguir en el campo de la ense-
flanzay el aprendizaje, extendiéndose de hecho a todo
el pafs, suscitando la mayor confusién y fomentando
el proceso de aplicacién del Nuevo Sistema Escolar y
la reforma constitucional de los articulos 347, 356 y
357, sin que medie ningln proceso de debate y concer-
tacién con los maestros y la comunidad educativa. Esta
estrategia pedagbgica —nada novedosa, ni neutral-
hace parte de una ofensiva ideolégica consistente en
desacreditar la educacién publica, anatematizar a los
educadores y las instituciones escolares y producir
mayor desconcierto en los estudiantes. Como hemos
insistido, se trata de trastocar todo el sistema educati-
vo nacional, para legitimar la capitaciony el subsidio
a la demanda'y, con ello, desmontar las responsabili-
dades del Estado en materia de financiacién. En el fon-
do, marcha de manera acelerada una contrarreforma
educativa que responde a las medidas impuestas por
el Fondo Monetario Internacional y los organismos in-
ternacionales de crédito. Esta ofensiva neoliberal no se
compadece de los logros y avances de la Ley General
de Educacién, de los derechos adquiridos de los maes-
tros y de los esfuerzos de superacién y formacién de
los educadores y de las nuevas generaciones.
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Fecode considera que estamos ante un verdadero de-
safio pedagdgico y politico. En relacién con la “evalua-
cién por competencias” plantea que la comunidad edu-
cativa y los educadores cuentan con un importante
instrumento legal y pedagégico establecido en la Ley
General de Educacién para estructurar y organizar el
Sistema Nacional de Evaluacién, SNE, y abordar co-
herentemente el conjunto de las definiciones sobre la
evaluacién de maestros, los planes y programas de for-
macién y la evaluacién de los estudiantes.

Los grupos gobernantes, haciendo caso omiso de esta
disposicién institucional y pedagdgica, persisten en
manejar estos temas cruciales segtn el estilo tradicio-
nal de empezar con la experimentacién limitada para
luego extender y generalizar los programas, prome-
tiendo bondades para después terminar en simples pla-
nes remediales o compensatorios de las politicas eco-
némicas y sociales.

Asistimos, sin lugar a dudas, a un proceso de recambio
paradigmético de la pedagogia y del sistema educati-
vo nacional bajo el impacto de la politica neoliberal
que trastoca la educacién publica y las responsabili-
dades del Estado. El Movimiento Pedagégico reconoce
la magnitud de la tarea histérica de someter a critica
los presupuestos teéricos y pedagdgicos de la contra-
rreforma educativay, llama en consecuencia a desple-
gar una gran iniciativa en defensa de la educacién pt-
blica. La “evaluacién por competencias” representa un
campo de mdltiples definiciones pedagégicas, politi-
cas y cognoscitivas que afectan la préctica educativa,
el conocimiento y la ensefianza. En contravia de los
anhelos nacionales de convertir la educacién como una
gran estrategia de desarrollo y prosperidad, el gobierno
nacional ha tomado el camino de desactivar los alcances
de la reforma educativa y desmontar el sistema de edu-
caci6én publica, que tiene como sustento el afianzamien-
to de la privatizacién y la destruccién de las conquistas
democréticas de la educacion colombiana.

El Movimiento Pedagégico encara este reto en un mo-
mento crucial de la educacién piblica en donde el go-
bierno y los grupos dominantes del pais se empefian
en afincar la contrarreforma educativa, desconocer la
concertacién democratica en la regulacién de la Ley
General de la Educacién, establecer como método de
gesti6n en la institucién escolar la arbitrariedad y la
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imposicién autoritaria. Fecode, consciente del desafio
que representa la “evaluacién por competencias” con-
sidera supremamente grave la manera como esta poli-
tica educativa ha sido puesta en marcha en contravia
de los propésitos y contenidos de la reforma educati-
va; pisoteada la autonomia escolar mediante la impo-
sicién del curriculo Gnico y de una corriente pedagdgi-
ca, tal como sucedi6 con la Tecnologia Educativa y la
Renovacién Curricular de los afios setenta y ochenta;
los Proyectos Educativos Institucionales convertidos
hoy en PEI-gestion con el fin de introducir el sistema
gerencial y la autonomia financiera; la direccién cole-
giada y el gobierno escolar desvirtuados mediante el
establecimiento de las medidas de “racionalizacién” y
el chantaje de los “Convenios de Desempefio”.

En consecuencia, el magisterio rechaza la puesta en
marcha de la contrarreforma educativa a través de la
“evaluacién por competencias” y exige la inmediata
suspensién de la politica de aplicacién y extension de
este programa de evaluacién de los estudiantes y de
los maestros que sélo busca desacreditar la educacién
publica y afianzar los procesos de privatizacién y com-
petitividad que la politica neoliberal establece segtin el
condicionamiento del Banco Mundial y el Fondo Mo-
netario Internacional.

El magisterio asume este gran debate nacional en tor-
no a la evaluacién, los fines y contenidos de la educa-
cién, la organizacién del sistema educativo nacional,
la autonomia y los niveles de formacién cientifica y de
excelencia académica sobre la base de la defensa de la
educacién publica y los logros alcanzados por la refor-
ma educativa. Este escenario seré propicio para desen-
cadenar un proceso de reflexién, afirmacion intelec-
tual y movilizacién social que Fecode y el Movimiento
Pedagégico han estado empefiados en consolidar en
beneficio del pais, la prosperidad y el porvenir de las
nuevas generaciones de nifios y jévenes.




CARTA DE LA DIRECTORA

EL XVII CONGRESO
DE FECODE

Del 26 al 31 de marzo del afio en curso, en la ciudad de Santa
Marta, se realizar4 la XVII Asamblea Nacional Federal de la Fede-
racién Colombiana de Educadores. Para el magisterio y la educa-
ci6n colombiana este evento reviste especial trascendencia. En €l
se analizaran y decidirén las orientaciones estratégicas del magis-
terio para hacer frente a las politicas gubernamentales en materia
educativa, las cuales no hemos dudado en considerar como con-
trarias al interés nacional y en una amenaza para la existencia de
la educacién publica.

En medio de la euforia neoliberal ha proliferado la més descarada
y rampante corrupcién. Diariamente desde las regiones se escu-
cha sinndmero de denuncias en contra de politicos, gobernantes
y empresarios privados que coaligados se han robado de manera
sistematica y continua los recursos ptblicos, como lo corroboran
el caso de las electrificadoras de la Costa Atlantica, todo ello rea-
lizado al amparo de la privatizacién de los bienes pablicos del
pais.

Para cubrir el hueco fiscal dejado por el saqueo de los recursos
piiblicos, el gobierno nacional pretende descargar la responsabili-
dad en los servicios esenciales de la educacién y la salud, mediante
una reforma a la Constitucién Nacional que elimina el situado
fiscal como la principal fuente de financiacién para la educacion
y la salud publica. Esta reforma constitucional se concreta en el
Acto Legislativo 012, que cursa actualmente en el Congreso y
ya fue aprobado en primera vuelta. La eliminacién del situ
fiscal constituye un gravisimo atentado contra los derechos fun-
damentales a la educacién y la salud, y contra la dignidad de los
colombianos.

Ante esta seria amenaza, el Congreso de Fecode se dispone a avan-
zar en su politica unitaria dirigida al fortalecimiento de un
Comdn por la defensa de los derechos sociales de los colombianos.
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Esta movilizacién unitaria se orienta, igualmente, a enfrentar otr

medidas privatizadoras de la educacién piblica, como el Nuevo
Sistema Escolar, programa financiado con recursos del Banco In-
teramericano de Desarrollo con criterios de empresa de produc-
cién, de gestién gerencial, de autonomia financiera, en el que se
introduce lo que se ha denominado la “plantelizacién” de la ecu-
cacién publica, mediante subsidio a la demanda por capitacion.

Capitulo especial ocuparé en las deliberaciones del XVII Congre-
so de Fecode el tema de los sistemas de evaluacién de la educacién
ylas nuevas pruebas de Estado. En esta materia las politicas educa-
tivas neoliberales pretenden imponer sus criterios de evaluacién,
definiendo arbitrariamente lo que considera calidad, con el pro-

pésito de garantizar que los maestros sigan los dictados de los
disefiadores de las politicas educativas, que no sélo estdn en el
MEN, sino més alla de nuestras fronteras.

Afrontar esta problemética educativa y pedagdgica requiere de
renovadas estrategias que permitan al magisterio colombiano re-
cuperar el Movimiento Pedagégico, en la perspectiva de poder
desplegar el sentido y contenido de la educacién.

De no menos trascendencia para el magisterio es el tema de la
reforma del régimen pensional y prestacional, uno de cuyos pun-
tales es suprimir el régimen especial de los educadores, logrado a
través de muchos afios de lucha y sacrificio. Si dicha reforma es
aprobada, el magisterio colombiano perderd la mayorfa de las con-
quistas obtenidas en mas de 40 afios de lucha.

Fecode realiza su XVII Congreso en medio de una cruenta perse-

cucién contra la dirigencia del movimiento obrero y social. Las

fuerzas nefastas del paramilitarismo no sélo asesinan a los diri-

gentes sindicales y populares, sino que también desarrollan la in-

timidatoria tarea de amenazar a los afiliados, conculcando de esta

forma el derecho a la protesta, la organizacién y la huelga, situa-

ci6n que reedita la accién de las bandas fascistas de ingrata recor-
dacién. Fecode es en la actualidad blanco de esta accién del para-

militarismo, lo cual demanda una orientacién unitaria y clasista

por parte del magisterio colombiano.

La Asamblea Nacional Federal tiene una gran responsabilidad his-
térica con el pueblo colombiano, por cuanto tiene la obligacién
de afrontar con compromiso y la suficiente claridad esta dificil
situacién, buscando las alternativas, las estrategias organizacio-
nales y de lucha que contribuyan al fortalecimiento de la Federa-
cién, del movimiento sindical y popular del pafs; pero sobre todo,
esta asamblea debe tener claro que los objetivos centrales serdn:
salvaguardar la educacién piblica como uno de los tesoros mas
preciados del pueblo colombiano, y defender la esencia del régi-
men especial de los educadores.

La Federacién Colombiana de Educadores, Fecode, se encuentra
unida, respaldada, organizada y preparada para hacer frente a esta
gran ofensiva contra la educacién piblica y el magisterio.

La revista EDUCACION'Y CULTURA saluda este importante even-
to de los educadores colombianos y confia en que sus deliberacio-
nes contribuyan al fortalecimiento y defensa de la educacion pu-
blica, patrimonio irrenunciable de los colombianos.

GLORIA INES RAMIREZ RIOS
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DEBATE EDUCATIVO

Las Pruebas de Estado y la
Evaluacién por Competencias

Magdalena Mantilla-Miguel de Zubiria-CEID-Fecode

Con base en el modelo “evaluacién por competencias” el ICFES emprendié un proceso de aplicacion del nuevo
modelo de pruebas de Estado, tras un periodo de discusiones a puerta cerrada, sin que mediara ninguna con-
sulta al magisterio y a la comunidad educativa. Estas pruebas alteran y trastocan postulados educativos y peda-
gogicos importantes consagrados en la Ley General de Educacién como son la autonomia escolar, los Proyectos
Educativos Institucionales, PEl, los planes de estudio, los fines y objetivos de la educacién, la autonomia esco-
lar, las estrategias pedagogicas, el rol del maestro, los procesos de evaluacién, para mencionar s6lo los mas desta-
cados.

Conscientes de los asuntos de importancia que estan en cuestién y para contribuir a esclarecer los fines politi-
cos y educativos que subyacen a la evaluacion por competencias y a los nuevos exdmenes de Estado, la Revista
Educacién y Cultura ha considerado oportuno iniciar un debate nacional que le permita al magisterio, a las
instituciones educativas y a la sociedad fijar un punto de vista sobre este transcendental tema. Con tal propési-
to hemos invitado a la doctora Magdalena Mantilla, subdirectora del ICFES, y al doctor Miguel de Zubiria,
director cientifico de la Fundacién de Pedagogia Conceptual Alberto Merani, quienes junto al Centro de Estu-
dios e Investigaciones Pedagdgicas de Fecode controvierten alrededor de los alcances e implicaciones de esta
politica educativa
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EDUCACION Y CULTURA: Tanto en las nuevas
pruebas del ICFES para el ingreso a la educacion supe-
rior como en las utilizadas por la Secretaria de Educa-
cién de Bogotd con miras a evaluar la calidad de la
educacién en el Distrito Capital, se escogieron, entre
una gran diversidad, tres competencias: la interpreta-
tiva, la argumentativa o ética y la propositiva o estéti-
ca. Midiendo sus resultados se pretende darle un vuel-
co al paradigma educativo que no debe ya apuntar a
las capacidades intelectuales de los estudiantes, sino
al “funcionamiento cognitivo de la accién en un con-
texto determinado.” ¢Poseen estas tres competencias
y el nuevo paradigma las caracterfsticas que le permi-
tan definir el ingreso a la universidad de los estudian-
tes y determinar la calidad de la educacién de prima-
ria y secundaria?

CEID-FECODE: 14 diversidad de las competencias es

inmensa. Casi cada actividad humana configura una com-
petencia. Algunos autores han identificado més de 30 gru-
pos de competencias y dentro de cada grupo un gran ni-
mero de ellas. Las competencias laborales, por ejemplo, son
innumerables. Asombra que, en medio de esa multiplicidad,
tres competencias, la interpretativa, la argumentativa o éti-
cay la propositiva o estética, definan el ingreso a la universi-
dad de los estudiantes colombianos y determinen la calidad
de la educacién de primaria y secundaria. Esto sin tener en
cuenta el concepto mismo de competencia como base de los
exdmenes de Estado.

Las tres competencias escogidas por los expertos de la Uni-
versidad Nacional que disefiaron estas pruebas, es decir, la
interpretativa, la argumentativay la propositiva, plantean
graves interrogantes. En cuanto a la primera competencia,
la interpretativa, ¢por qué todos los textos de una lectura
tienen que someterse a un proceso de interpretacién?, ;por
qué los estudiantes que terminan bachillerato tienen que
ser expertos en interpretacién de textos?, ¢ por qué los co-
nocimientos de matematicas y ciencias, por ejemplo, de-
penden de una interpretacién textual o comunicativa?, ;por
qué la interpretacién que unos estudiantes de primaria y
secundaria hagan de los textos determina la calidad de la
educacién de una institucién o de una regién? Que los es-
tudiantes no tengan capacidad de comprensién de un tex-
to, es una cosa, y que no lo sepan interpretar, porque no se
presta a interpretacién o porque no se posean los elemen-
tos para hacerlo, es otra. Aquellos textos que requieren
una interpretacién, exigen del intérprete una concepcién,
una posicién definida, un conocimiento comprehensivo del
tema, una capacidad de relacionar muy amplia que no es
exigible al estudiante promedio de bachillerato en cual-

quier pais del mundo. O forzarlo a interpretar cualquier tex-
to simplemente puede reducirse a mera charlataneria.

Pero la problemaética que plantea la exigencia argumenta-
tiva es atin mads delicada, porque al término mismo se le
asigna un cardcter éticoy moral, ya en sf con una confu-
sién extremadamente peligrosa de los términos. Para los
tedricos de estas pruebas, la argumentacién en si es una
expresién “de la intersubjetividad en las decisiones de ca-
récter moral que implican los lazos sociales,” como define
Carlos Augusto Herndndez esta competencia. Es aqui don-
de entra la imposicién ideolégica de quienes controlan los
cuestionarios sobre los conocimientos, no importa si son de
ciencias sociales o de ciencias naturales. Por eso se les exige
a los estudiantes que si no relacionan “la composicién de
los suelos o la rotacién de la Tierra con el futuro de la
situacién mundial”, como plantean los resultados de las
pruebas de Bogot4, fallan en su puntaje. No solamente se
introduce un criterio subjetivo, ideolégico y arbitrario, para
definir el ingreso de los estudiantes a la educacién superior
y para determinar la calidad de la educacién, sino que se
les exige una determinada concepcién de la sociedad y del
conocimiento cientifico, so pena de ser castigados con un
puntaje insuficiente.

Ademds, exigirle a los estudiantes que elaboren propuestas
en biologia, quimica y fisica, con el propésito de medir su
competencia propositiva, resulta totalmente desproporcio-
nado. O las propuestas a que se obliga los estudiantes se
reducen a situaciones intrascendentes y, entonces, ni signi-
fican nada para el ingreso a la educacién superior; o tienen
que ver con problemas fundamentales de la ciencia y, en-
tonces, cae en el ridiculo exigirselo a estudiantes que sélo
tienen que tener lo bésico de las ciencias naturales. Esta
competencia recuerda la formulacién de uno de esos indi-
cadores de logro de la famosa Resolucion 2343 del Ministe-



rio de Educacién Nacional para los grados cuarto, quinto
y sexto de ciencias naturales, es decir, para estudiantes de
nueve a doce afios que, a la letra dice: “planea y realiza
experimentos para poner a prueba sus propias hipdtesis,
las de sus profesores y compafieros”, o aquel otro: “plantea
con relativa solvencia problemas de las ciencias naturales
teniendo en cuenta las implicaciones derivadas de la apli-
cacién de una teoria cientifica.”

No tiene sentido que el ingreso a la educacién superior de
los estudiantes colombianos dependa de tres competencias
arbitrarias, subjetivas, desproporcionadas, ideolégicas y
manipuladas. Es un atentado contra los estudiantes, parte
de cuyo futuro depende de los resultados en semejante prue-
ba. Todavia peor, que la calidad de la educacién primaria y
secundaria de Bogot4, se esté midiendo, determinando y
definiendo, con las mismas competencias aun en tercero
de primaria. Es un atentado contra las instituciones y los
maestros.

MIGUEL DE ZUBIRIA (Fundacion de Peda-
gogia Conceptual Alberto Merani): En la primera
pregunta identificamos tres interrogantes. El primero re-
lativo a las tres competencias. El segundo vinculado con
la equivocada diferencia ente “capacidades” intelectua-
les y “competencias”. El tercero indaga si tales compe-
tencias miden calidad educativa y son adecuadas para
decidir el ingreso a la universidad.

Bien podrian haber sido otras las “competencias” elegi-
das, es cierto. Por ejemplo, “competencias” inductivas, o
deductivas, o valorativas, o creativas. Esto no disminuye
el valor indudable que poseen la competencia interpre-
tativa, argumentativa y propositiva, pues operan en casi
todo desempefio intelectual, afectivo, o social.

DEBATE EDUCATIVO)

En verdad, son macrooperaciones intelectuales. Macroopera-
ciones por estar formadas a su vez por operaciones y subo-
peraciones. Los tltimos quince afos la Fundacién de Peda-
gogia Conceptual viene estudiando en particular la macro-
operacién psicoldgica <interpretar> (") iidentificando hasta
hoy 21 operaciones y suboperaciones constituyentes! He-
cho indiscutible que pone de manifiesto su extrema com-
plejidad.

Gracias a la macrooperaciéon <interpretar> los humanos
comprehendemos tanto los sistemas simbélicos o lengua-
jes (v ni para qué recordar la ventaja crucial de saber des-
cifrar los textos y los escritos en que se deposita el conoci-
miento social acumulado por nuestra especie), como siste-
mas reales con los cuales topamos a diario (situaciones,
interacciones, mecanismos...). Sin dominar la macroope-
racién <interpretar> el ser humano carece de una herra-
mienta intelectual fundamental. No hay duda.

En cuanto al segundo interrogante, la diferencia entre
capacidades intelectuales y competencias, se cometen
tres despropésitos, con consecuencias nefastas. Uno, in-
troducir confusién terminolégica a los viejos y conoci-
dos saberes expresivoso procedimentales. Dos, apoyados
en la miopia social constructivista, para la cual cada
sujeto viene a un mundo virgen, sin historia ni cultura,
donde todo estd por construirse individualmente, se llega
a afirmar bizarramente: “Jas competencias ni se ensefian,
ni se aprenden”. Luego, tres, resultan cerradas ante pro-
cesos educativos. Aquf a mds de maltratar la pedagogia
se reinstala la vieja ideologfa de las facultades y las ap-
titudes intelectuales heredadas —ya superada luego- de
Vigostky, Merani, Piaget y Gardner,

Tratada en el libro Teoria de las sers lecturas, voliimenes 1y 2,
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Enfrentamos una doble paradoja. Si “las competencias ni se ensefian, ni se
aprenden” resulta injusto evaluar a los estudiantes. Y, segundo, si las
competencias —como es obvio— se ensefian es injusto, también, evaluar a los

estudiantes en algo que la escuela misma no les enseno.

¢Permiten dichas competencias definir el ingreso a la uni-
versidad y decidir la calidad educativa primaria y secun-
daria?

Enfrentamos una doble paradoja. Si “las competencias ni
se ensefian, ni se aprenden” resulta injusto evaluar a los
estudiantes. Y, segundo, si las competencias —como es
obvio— se ensefian es injusto, también, evaluar a los estu-
diantes en algo que la escuela misma no les ensefo.

Lo anterior para nada significa que carezca de sentido do-
minar dichas macrooperaciones intelectuales de primera
linea. Todo lo contrario, segin argumento unos pérrafos
adelante.

MAGDALENA MANTILLA (ICEES): Varios es-

critos coinciden en sefialar la necesidad de garantizar una
educacién bésica que permita a nifios y jévenes su inte-
gracién a una sociedad dindmica y diversa, que les exige
desarrollar la capacidad para asumir distintos roles en di-
versos contextos (Unesco, Banco Mundial). Entender el
sentido de una idea y sus implicaciones, plantear argu-
mentos pertinentes en pro o en contra de una afirma-
cién, lanzarse a la critica y proposicién de alternativas
pertinentes y vélidas ante una situacion, son exigencias
de la sociedad contemporénea a quienes participan en
ella. Esta misma sociedad exige que, sin perder de vista
su dindmica y diversidad, se reconozcan procesos de par-
ticipacién fundamentales y comunes a los distintos es-
cenarios de construccién social.

Bajo este panorama, resulta pertinente plantear las com-
petencias para interpretar, argumentar y proponer en di-
ferentes campos del conocimiento, como categorias que
configuran un panorama completo de la accién humana
tomada en su diversidad. Esta aproximacién al dominio
de lo educable tiene sus cimientos en una concepcion de
conocimiento como actividad coherente de configura-
cién de sentido, donde la finalidad social de la accién
permite enumerar los modos de participacién de los su-
jetos en la produccién colectiva de los hechos.

Es en pro del reconocimiento de lo fundamental, comdn,
diverso y dindmico en la construccién de conocimiento
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en los distintos campos del actuar humano, que se plan-
tean la interpretacion, la argumentacién y la proposicion,
como acciones bésicas para la construccién de conocimien-
to en comunidad. Se hipotetiza, entonces, que en la gene-
racién de conocimiento cientifico sobre lo natural o social,
y en el intercambio simbélico cotidiano, han sido indis-
pensables los procesos de interpretacion, argumentacion y
proposicién.

En estas condiciones, se puede sostener que interpretar,
argumentar y proponer son elementos de una clasifica-
cién amplia de las competencias que permite preguntar-
se por la forma como ellas se realizan en distintos con-
textos de interaccién; por ejemplo, permite preguntar por
la forma como se argumenta en un campo especifico del
conocimiento o del quehacer cotidiano.

En el marco del ejercicio cientifico, por ejemplo, es im-
pensable moverse adecuadamente por fuera de las exi-
gencias de racionalidad de la comunidad cientifica. Estas
exigencias finalmente convergen hacia la necesidad de
hacerse entender y entender, a su vez, tanto las conjetu-
ras de carédcter teérico, metodolégico y experimental
como, en la gran mayoria de los casos, si el trabajo cien-
tifico no se confunde con la labor técnica, la tradicién
cientifica del campo de estudio. Algo semejante puede
decirse del ejercicio en un campo profesional. Por esto, se
puede plantear que es legitimo organizar el Examen de
Estado para Ingreso a la Educacién Superior en torno a
las competencias generales sefialadas.

Respecto de la Evaluacién de la Calidad de la Educaci6n,
consideramos que la clasificacién propuesta permite apre-
ciar panordmicamente los aportes de la escuela a la for-
macién de un ciudadano critico y participativo, respe-
tuoso de las diferencias, capaz de comprender la forma
como se producen distintos saberes y de colaborar en este
proceso a partir de la consolidacién de estas competen-
cias que hacen parte de lo que puede entenderse como de-
sarrollo de la accién comunicativa.



Por otra parte, esta propuesta permite, en el caso de la
evaluacién de la educacién, proponer a las comunidades
educativas y a las autoridades del sistema el reto de al-
canzar una educacién que promueva efectivamente la
formacién de los estudiantes mediante la activa partici-
pacién en contextos verdaderamente democraticos ca-
racterizados por interacciones que demandan compren-
der distintas formas de interpretar y explicar los hechos
fisicos y sociales, argumentar criticamente, hacer pro-
puestas para significar de modos alternativos tales he-
chos, decidir colectivamente estrategias para impri
les rumbos nuevos y comprometerse en la articulacion

de acciones para realizar las transformaciones acordadas.

ir-

EDUCACION Y CULTURA: Basandose en el con-
cepto de que la competencia es un “saber implicito”
un “conocimiento inseparable de la accion” coms
plantea Gardner retomando de Chomsky el conce;
de competencia lingtiistica en el sentido de un “s:
hacer” que se usa aunque no se dé cuenta de €
no estd sujeto estrictamente a un aprendizaje, se afi
ma que las competencias ni se ensefian ni se apren
den, sino que se construyen. ¢No se esta sustituyen
la pedagogia por un particular punto de vista de |z
cologfa y la lingiifstica, al quedar en entredicho el pues-
to del conocimiento en la educacion y el papel del
maestro en su tarea educativa?

CEID-FECODE: Las instituciones educativas han

sido colocadas contra la pared en todo el pais con esta
evaluacién por competencias, porque de la noche a la
mafiana sus estudiantes tienen que obtener buenos re-
sultados en las competencias del nuevo examen de Esta-
do. Han cundido el desconcierto, la confusién y la preo-
cupacién por las instituciones y el magisterio, tanto mas
cuanto los resultados pueden calificarse como catastro-
ficos. Declarados en emergencia, los colegios buscan des-
esperadamente férmulas de ensefianza de las competen-
cias o de cambio de planes de estudio para incorporarlas
o de asesores con altos honorarios que indiquen el cami-
no para la recuperacién de los resultados del ICFES. En-
tre tanto, aparecen ya en los avisos de prensa las institu-
ciones que han adoptado las competencias en sus curri-
culos. Estén las competencias de moda y hay que correr
a ponerse al dia. No ha sido suficiente la larga historia de
las modas educativas en este pafs, con resultados desas-
trosos, como la de la tecnologia educativa, la renovacion
curricular, el conductismo y el constructivismo, para no
mencionar sino las més notables. No es sino que un o1-
ganismo de crédito haga una sefia o una de esas confe-
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rencias de educacién dirigidas al mundo subdesarrollado
mencione una innovacién, sin importar sus resultados,
para que Colombia se embarque en ella. El grado de de-
pendencia de los recursos financieros internacionales ha
sido determinante en las politicas educativas de los dlti-
mos cincuenta afios. Cada moda se ha impuesto estig-
matizando de tradicional y retrégrada cualquier otra op-
cién pedagodgica.

Subyace bajo esta moda la concepcién constructivista
de la pedagogia, de la concepcién de un maestro que tie-
ne que sustraerse del proceso de ensefianza-aprendizaje.
del aprendizaje sin ensefianza, del ritmo individual de
aprendizaje, del fetichismo del método como fundamento
educativo, del reduccionismo en torno a la memoria y
los contenidos, del autonomismo individualista en la
formacién intelectual, de la sucesién de paradigmas en
una fiebre renovacionista. El papel del maestro desapare-
ce para convertirse en metodélogo. El conocimiento es
reducido a informacién memoristica. El pensamiento se
construye sin contenidos concretos. El individuo es trans-
formado en un descubridor que reinventa todo cada vez.
El conocimiento cientifico pierde toda validez, en cuan-
to nada es cierto y lo cierto es dogma. En este contexto,
ni los fines de la educacién, ni los objetivos especificos
de los niveles educativos, ni las dreas o asignaturas, ni
los mismos niveles, tienen sentido. La pedagogia es sus-
tituida por el psicologismo y el conocimiento por la lin-
glifstica.

En esta forma, se cae en el instrumentalismo més burdo.
La competencia se refiere al “hacer”. Pero como el “ha-
cer” es préctico, es concreto, es aplicado, se multiplica-
rian las competencias en tantos “haceres” como discipli-
nas o saberes pudieran contener. No habria posibilidad
de elaborar una prueba. Entonces, en un esfuerzo supre-
mo por revertir el practicismo, las competencias concre-
tas se convierten en competencias abstractas, en expre-
siones de “ese conocimiento inseparable de la accién” que
s6lo puede detectarse en manifestaciones como la ac-

§:2

cién interpretativa, argumentativa y propositiva del
ICFES. Es como si no fueran competencias en sf, sino las
obre las cuales poder detectar las competencias,
las muestras de algo que permite medirlas. Sin embargo,
se toman como competencxas Esa contradiccién inhe-

que ‘::-:Jse en lo concreto de constituirse en un “sa-
er implicito”, pero derivarse de nociones abstractas; de
r objeto directo de aprendizaje pero ser susceptible
o :ZZ‘.S‘ILIldO individualmente; no hace sino profun-

manipulacién cuando se esgrime la pertinencia, la mo-
dernidad, la novedad y el modelo paradigmatico.

Todo se va reduciendo a un ataque frontal al papel y al
conocimiento en el proceso de ensefianza-apren-
:';:a's. Para este paradigma novedoso, el conocimiento
no es sino pura memoria. El conocimiento es informa-
‘n. El conocimiento es dogmatico. El conocimiento es
crznsitorio, pasajero y, por tanto, eso que se denomina
contenido, hay que extirparlo. Pero los cuestionarios del
ICFES, contradicen todos los supuestos. Las preguntas
de ciencia, no sélo exigen la memoria, el conocimiento
concreto. sino que superan el nivel del bachillerato. Pre-
guntas complejas, enredadas, perversas, elaboradas con
el prurito de hacer caer al estudlante porque hay que
forzarlo a interpretar, a argumentar y a proponer. Para
salir del atolladero les dicen a los estudiantes que no tie-
nen que conocer el tema, sino tener un buen nivel de
a. Con saber leer, basta les aseguran. A tal grado
'.I ga el prunto lingiifstico que en las pruebas de Bogota a
los estudiantes de primaria y bachillerato les dan un pun-
infimo porque no tienen capacidad de cornprender
“lzs intenciones que hay detrds de un texto”.

101 Gl
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El enredo. la inconsistencia, la contradiccién y la mani-
_:‘_;L“ion inherentes a toda esta forma de evaluar que
4in imponiendo el ICFES y las Secretarfa de Educacion
sin discusién, sin valoracién alguna, simple-
mente porque unos intelectuales ilustrados tuvieron ca-

de Bosoti
ae bogotla,



bida en el ICFES, es totalmente cuestionable, por el con-
tenido y por la forma de imponerla.

MIGUEL DE ZUBIRIA: Es un exabrupto suponer

que “las competencias ni se ensefian, ni se aprenden”.
Peor atin tratdndose de macrooperaciones intelectuales
de enorme complejidad como interpretar, argumentar y
derivar, adquiridas durante los Gltimos milenios.

Tal idea incorrecta proviene de unos supuestos ideologi-
cos que nada que tienen que ver con la realidad de las
operaciones mentales, todas ellas fruto de la ensefianza
y el ejercicio social significativo. “Nada hay en el intelec-
to humano que antes no estuviese en la mente de otro
hombre ... (salvo los inventos radicales)”.

Se aprehende a interpretar, se aprehende a argumentar y
se aprehende a derivar. No hay duda .“Nadie, por sabio
que fuere, nace sabido”, menos atin tratdndose de tan
elevadas conquistas culturales de la mente humana.
Ocurre es que la postura ideolégica robinsoniana, indivi-
dualista y constructivista, pierde perspectiva e hiposta-
sia al sujeto. De no aprehenderse ni ensenarse las “com-
petencias”, jqué valor y qué papel tendria la educacién?
Ninguno.

La conclusién a la que arriba la Fundacién de Pedagogia
Conceptual estd en contravia con la del constructivis-
mo. Porque las macrooperaciones intelectuales juegan
papel decisivo en la vida‘intelectual, en la vida afectiva y
en la vida social de todo humano, deben ser ensenadas.
hacia el futuro tienen que ocupar un lugar de privilegic
en las nuevas pedagogias, en las nuevas escuelas: supe-
rando el peso excesivo que tienen atin hoy las informa-
ciones, los datos, las longitudes, los virreyes, los nom-
bres de los huesos, las valencias quimicas. Informacio-
nes todas éstas que consignan los libros, las bibliotecas.

DEBATE EDUCATIVO

el Internet. No asi las macrooperaciones intelectuales.
Ellas deben instalarse y transferirse al cerebro infantil y
juvenil en las aulas; iniciando el tercer milenio las re-
quieren més que nunca antes.

Puesto que todas las macrooperaciones intelectuales se
ensefian, queda un reto colosal y apasionante a los maes-
tros futuros. Ellos y sélo ellos podrdn dotar a sus alum-
nos con las mejores herramientas mentales que conoce
la especie humana: las macrooperaciones intelectuales.
En caso contrario, de continuar aferrados a la vieja tradi-
cién transmisionista, condenardn a sus alumnos a per-
manecer atados a la sociedad industrial y a sus modos de
pensamiento arcaicos.

Sin embargo, debo enfatizarlo, todavia hoy la comuni-
dad académica mundial no sabe a ciencia cierta cémo
ensefar a interpretar: c6mo ensefiar a interpretar textos;
mucho menos cémo ensefiar a interpretar realidades (ma-
crooperacién interpretativa); ni como ensefiar a encon-
trar y a ponderar razones vélidas y justas (macroopera-
cién argumentativa); y muchisimo menos cémo ense-
fiar a proponer soluciones ingeniosas a problemas
complejos y vitales (macrooperacién propositiva). He aqui
un muy tentador reto que los futuros profesores tienen
en frente.

MAGDALENA MANTILLA (ICEES): Respec-

to de la introduccién de una nocién como la de compe-
tencia, diremos, en primera instancia, que no se trata de
saber si ahora la educacién “es por competencias” o “es
por capacidades”, sino del impacto que tiene en el cam-
po educativo conceptualizar de un modo especifico el
conocimiento, el ser humano y la formacién. Cada enfo-
que, sobre el conocimiento, el hombre y sus relaciones
en el proceso del conocer, le atribuyen directa o indirec-
tamente un sentido a la educacién, sus actores y sus prac-
ticas. Entendemos, entonces, que para definir y analizar
los rumbos de lo educativo se requiere entrar en didlogo
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con las discusiones que configuran las miradas contem-
pordneas sobre las ciencias y, en general, sobre la socie-
dad y el mundo del hombre.

En este sentido, se puede apreciar que los marcos en los
que actualmente se basan las pruebas construidas en el
ICFES, més que corresponder a un punto particular de la
psicologfa, son planteamientos que buscan integrar apor-
tes teéricos que reconocen procesos de base en la activi-
dad de conocer, asunto que ha sido objeto de estudio y
reflexiones de diversos campos que necesariamente se
conjugan en el campo educativo, la psicologia cultural
(Bruner, 1991; Wertsch, 1993) y cognitiva (Pozo, 1998),
la lingiifstica (Hymes, 1985), la pedagogia (Nieda, 1997) y
en general, en los distintos campos del actuar humano.

Asumimos, siguiendo los planteamientos de Mario Diaz
(1993), que la pedagogia es un dispositivo para la pro-
duccién, reproduccién o transformacién de la cultura,
que actta selectivamente sobre los procesos socializan-
tes en diferentes contextos, transformando los princi-
pios de comunicacién y generando formas de organiza-
cién, relacién, interaccién, discursos y practicas.

Si se acepta que la escuela es uno de los espacios en don-
de el estudiante se aproxima a los conocimientos acadé-
micos, si se entiende la escuela como un escenario don-
de distintos saberes entran en didlogo, una educacién
pensada en términos de competencias como saber hacer
en contexto, ofrece un marco de referencia para trascen-
der el énfasis en el aprendizaje de datos y hechos desarti-
culados, y proponer a la educacién el reto de generar es-
pacios en donde los estudiantes logren consolidar una
base que les permita enfrentar de manera significativa
diferentes situaciones. '

Al hablar de competencias como saber hacer en contex-
to no se estdn negando las “capacidades intelectuales”
de los estudiantes, por el contrario, se estd reconociendo
que estas “capacidades” no nacen y se desarrollan en el
abstracto, sino que se forman con las experiencias y
aproximaciones de los estudiantes en los diferentes cam-
pos del conocimiento y la interaccién cotidiana. Es en
este sentido que las competencias no son producto de
un aprendizaje en el sentido tradicional, sino que se for-
man con la participacién activa de un sujeto en un con-
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Es un exabrupto suponer que “las competencias ni se ensefian, ni
se aprenden”. Peor aln tratindose de macrooperaciones intelec-
tuales de enorme complejidad como interpretar, argumentar y
derivar, adquiridas durante los dltimos milenios.

texto particular?, involucrando las estructuras de forma
adaptativa a las dindmicas derivadas de las caracteristi-
cas de los interlocutores-y los intereses en juego.

Uno de los contextos hace referencia directa al “conoci-

cientifica ha producido a lo largo de la historia, y que
constituye la gramética fundamental de su disciplina o
ciencia. Se argumenta, se propone y se€ interpreta en y
con las gramaticas forjadas por esta comunidad. La his-
toria v la especificidad de un concepto, las reglas de ac-
cién metodoldgicas y practicas en un campo de trabajo
académico determinado, las transformaciones y discu-
siones epistemolégicas, la informacién especifica, etc.,
conforman el contexto de cada érea, disciplina o ciencia,

sin el cual es imposible llevar a escena las competencias.

Asi. el concepto de competencia propuesto por el ICFES
reconoce y resalta la importancia del “conocimiento” en
Iz formacién de los estudiantes. La diferencia se halla en
que una parte de éste (la informacién) no es el objetivo
de 1z evaluacién, pues ahora ésta busca reconocer lo que
el estudiante hace con ese conocimiento, es decir, cémo
puede interpretar, argumentar y proponer en el terreno es-
pecifico de cada una de las 4reas y asignaturas evaluadas.

san es entendido (Van Oers, 1998) como actividad sociocultural
tiene funciones de particularizacion y coherencia (reconocimiento

sccion, esquemas de formalizacion, principios, etc.).




En este caso, el docente es un sujeto que conoce los ob-
jetos de estudio de distintas disciplinas, sus gramaticas
bésicas, las formas propias de argumentar en ellas, que
respeta los saberes propios de la cultura de la que provie-
nen los estudiantes y que en virtud de su competencia
para interpretar, argumentar y proponer, instala al estu-
diante en los modos de actuar propios del mundo acadé-
mico y facilita el intercambio y complejizacién de los
saberes presentes en la comunidad educativa.

EDUCACION Y CULTURA: El ICFES y la Secreta-

rfa de Educacién han tratado de minimizar los resulta-
dos de las pruebas que pueden catalogarse de catas-
tréficos. El porcentaje de estudiantes que alcanzan ni-
veles altos en las cuatro formas de evaluacion que alli
se utilizan es insignificante. Y en Bogota en los niveles
dos y tres de lenguaje, matematicas y ciencias defini-
dos para los grados tercero, quinto, séptimo y noveno,
de 80 y 60 puntos esperados, no llegan sino a tres y
uno respectivamente. En las pruebas anteriores de Es-
tado con una metodologia diferente nunca hubo re-
sultados tan desastrosos. éNo estan fallando las mis-
mas pruebas, sus presupuestos teoricos y metodolégi-
cos, sus cuestionarios y las exigencias de evolucién
intelectual que se supone deben alcanzar los estudian-
tes para ser evaluados con ese método?

CEID-FECODE: El gran desafio que afronta una

prueba consiste en que sus resultados evalden lo que tie-
nen que evaluar y no otra cosa. ;Qué buscan evaluar las
pruebas por competencias del ICFES y de la Secretaria de
Educacién de Bogotd? Existen tres posibilidades: 1) que
se evalten los estudiantes compardndolos con una nor-
ma ideal predefinida; 2) que se evalten los estudiantes
de conformidad con unos pardmetros minimos que to-
dos los estudiantes deben alcanzar hoy en cualquier par-
te del mundo; 3) que se evalden los estudiantes de acuer-
do a las posibilidades infimas que permiten las condicio-
nes en los cuales se desenvuelve. La primera es la utilizada
en este caso por el ICFES y por la Secretaria de Educa-
cién. La segunda ha sido utilizada por el prestigioso es-
tudio mundial de ciencias y matemdticas, TIMSS. La
tercera, parece haber sido utilizada para el estudio de la
educacién en América Latina por Unesco en el Lzbora-
torio de la calidad de la educacion.

El ICFES y la Secretaria de Educacién de Bogoté adopta-
ron un método weberiano de “tipos ideales”. Un tipo ideal
de educacién, un tipo ideal de metodologia, un tipo ideal
de estudiante, un tipo ideal de institucién educativa, un
tipo ideal de maestro. Educacién, maestro, método, es-
tudiante e institucién que no se amolde a su perfil, no

DEBATE EDUCATIVG

sirve, estd pasado de moda, es tradicional, no se acomo-
da a las condiciones que exige el mundo que ellos se han
construido en la mente. Nadie va a ser capaz de alcanzar
ese “tipo ideal”, ese espejo imaginado, esa realidad ideali-
zada. Este método da pie a que el cuestionario tenga una
intencionalidad perversa, susceptible de manipulaciones
subjetivas o arbitrarias. Su método se presta para pre-
guntas “sesgadas” de una carga ideol6gica insoportable.

Muy distinta la metodologia utilizada por el Zercer Estu-
dio Internacional de Matemadticas y Ciencias, prueba
aplicada a més de un millén de estudiantes en més de
cuarenta paises. No es un examen de competencias. Es
de conocimientos y de aplicacién de conocimientos a
problemas. Pero aproximadamente el setenta por ciento
de las preguntas es sobre contenidos y el resto de solu-
cién de problemas. Para los estudiantes de 8° grado del
mundo entero se definen unos conocimientos minimos
que todos los estudiantes de esas edades deben conocer
y manejar. Lo que define el nivel del rendimiento es el
grado. A él deben responder todos los estudiantes. Un
estudio de esta naturaleza goza de un prestigio univer-
sal, por su calidad, por su objetividad, por su metodolo-
gia. El procedimiento utilizado por el TIMSS difiere por
completo del de las pruebas por competencias introdu-
cido por el ICFES y por la Secretaria de Educacién de
Bogot4. En lugar de un ensayo inconsulto como el de las
pruebas por competencias, es preferible adoptar un mé-
todo de prueba como el del TIMSS, aceptado y respeta-
do universalmente.

Uno podria pensar que el “contexto” al que se refiere el
“saber hacer” exigido por las pruebas o por la teorfa mis-
ma de las competencias es el pais, o la regién, o el am-
biente en el cual se inserta la actividad de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, habria
una confusién con respecto a la adecuacién de la educa-
cién a las condiciones concretas en donde se desempeiia
o se van a desempenar los estudiantes. Serfa algo asi como
adaptar el nivel educativo a las condiciones de atraso
econémico de los paises subdesarrollados, por ejemplo.

15
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Si la economfa es predominantemente artesanal la edu-

cacién debe ser dirigida a responder a esas condiciones.
Podria afirmarse que a ello se refiere el “contexto” de es-
tas pruebas. Pero la teoria de las competencias se sale del
atolladero ofreciendo una definicién abstracta de “con-
texto”, méas o menos definida en término de relaciones
sociales. A ello se afiade la connotacién de respuesta a
las condiciones de globalizacién en la que ha desembo-
cado, segtin sus defensores, el mundo contemporaneo.

Después de analizar las tres posibilidades, con la que se
ha escogido para la evaluacién por competencias lo que
se pretende evaluar, no es el rendimiento de los estu-
diantes, sino la teorfa desarrollada por un grupo de profe-
sores de la Universidad Nacional. En nombre de una edu-
cacién moderna, de un paradigma novedoso, de una in-
novacién educativa, los cuestionarios superan las
condiciones de aprendizaje del nivel medio de cualquier
educacién. El relativismo de la metodologia estadistica.
el subjetivismo de los cuestionarios, la carga ideolégica
completamente “sesgada” de las preguntas, expresa la
orientacién definida que se le pretende dar. Por eso, resulta
en un atentado contra los estudiantes que son manipula-
dos en una prueba que estd definiendo parte de su futuro.

MIGUEL DE ZUBIRIA: Sin duda alguna los re-

sultados son catastroficos, preocupantes, desoladores.
Es imposible minimizar los datos obtenidos, as{ son y
punto. “No se puede ocultar el Sol...”.

Aunque, caben varias opciones interpretativas (iotra vez
la interpretacién!). La primera, que las pruebas estén mal
disefiadas. Es posible. Hasta ahora se adelanta la primera
revisién psicométrica, y acoplar test deviene en tarea de
afios, cuando no de décadas. Posiblemente presenten al-

gunos errores. Pero no se pueden considerar las pruebas-

como catastréficas, preocupantes, o desoladoramente mal
hechas. Las pruebas son sélo una parte del problema

Cabe otra posibilidad, que adicional a los errores obvios
en [a primera version, real y genuinamente estén mal [os
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estudiantes en las tres macrooperaciones intelectuales
gue seleccionaron el ICFES y la Secretaria de Educacién.

Mis atin, no hallo légico que en esas tres macroopera-
ciones sobresalgan nuestros alumnos. Por una sola y sim-
ple razén: porque ninguna institucién educativa, hasta
hov, sistemdticamente, se ha propuesto dotar a sus es-
tudiantes con dichas tres macrooperaciones: ENSENAR-
LAS, EJERCITARLAS. ;De dénde y cuédndo y en virtud
de qué los estudiantes van a aprehender macrooperacio-
nes tan complejas como la interpretacion, que requiere
dominar 21 operaciones y suboperaciones ;De dénde?
¢Cudndo? (En virtud de qué?

Resultados similares serfan esperables si se los evaluara
en bridge o en equitacién, o en el juego japonés Go, pues
nadie les ha ensefiado, ni ejercitado sisteméticamente
en esas lides. '

Ojaléd tuviesen razén los constructivistas, que como el
amor verdadero, “las competencias ni se ensefian, ni se
aprenden”. Si asi fuere, los resultados en las pruebas hu-



biesen sido mejores, por simple probabilidad. Pero, des-
graciadamente, la razén los abandona. La razén indica
que aprehendemos a argumentar (lo sabian perfectamente
los sofistas griegos, mediante la Ginica manera conocida,
hasta tanto sean irrealizables transplantes de cerebro) ar-
gumentando, corrigiendo y volviendo a argumentar, una
y otra vez, sin descanso y forzando dfa a dfa mayores
niveles de excelencia y dominio.

MAGDALENA MANTILLA (ICFES): La enun-

ciacién de juicios de valor en torno a los resultados obte-
nidos por los estudiantes en las dltimas aplicaciones de!
Examen de Estado, varfa dependiendo de la 6ptica desde
la cual se miren y aprecien estos resultados. Para el ICEES
la experiencia no ha sido catastréfica, ya que sus resulta-
dos se podian prever a partir de los andlisis de las aplica-
ciones experimentales que se hicieron con anterioridad a
la aplicacién definitiva. Por otra parte, mas que de obte-
ner determinada clase de resultados, lo que se ha tratado
de impulsar a través del nuevo Examen es un cambio en
la concepcién del sentido y papel de la evaluacién en
educacion.

1

Si partimos de considerar que la evaluacién tiene como
fin contribuir al mejoramiento de la calidad de la educa-
cién en el pais, es posible entender con mayor facilidad
el tipo de resultados arrojados por ella. Si el centro de
atencién se pone mds alld de los resultados concretos
obtenidos por los estudiantes en las aplicaciones del nue-
vo Examen de Estado, y se piensa en lo que ellos dicen 2
la educacién nacional, tanto por las enormes posibilida-
des de reflexién y generacién de conocimiento que los
mismos propician, como por lo que pueden significar para
los procesos de mejoramiento de la calidad educativa en
bésica y media, podemos verlos con otros ojos y sacar de
allf importante informacién que redunde en la investiga-
cién educativa y en la cualificacién de la educacion.

DEBATE EDUCATIVG

El cambio demandé la aplicacién de un nuevo modelo de
analisis de resultados. El anterior Examen de Estado obe-
decfa a un modelo de andlisis psicométrico diferente al
aplicado en el nuevo Examen; dicho modelo comparaba
los diferentes desempefios entre si, a partir de su locali-
zacién en la curva normal y, por esto, presentaba los pun-
tajes en una distribucién tal que, siempre habia buenos,
regulares y malos resultados. Esto permitia que la eva-
luacién consistiera en una adecuacién de los instrumen-
tos a la realidad educativa nacional, lo que podia llevar a
validar un estatismo improcedente, cuando no a un re-
troceso educativo.

Los resultados actuales corresponden a una relacién en-
tre la ejecucién de los estudiantes y un referente que
consiste en una caracterizacién de las exigencias del
mundo actual en un campo especifico del conocimien-
to; por esto la prueba establece una distancia entre lo
que el mundo contempordneo exige en materia educati-
va y lo que el contexto nacional ofrece realmente a los
estudiantes. Metodolégicamente hablando, los resulta-
dos son la expresién de esta distancia y no la causa de la
misma. Es en relacién con estos resultados que los acto-
res educativos pueden investigar las posibles causas de la
distancia y las mejores formas de acortarla si realmente
existe. En estas condiciones, en tanto el nuevo Examen
de Estado tiene el propésito de contribuir a la transfor-
macién de la educacién no vemos con malos ojos el he-
cho de que a través de él se pongan de manifiesto algu-
nas carencias de la educacién colombiana.

Lo que se busca en esta clase de evaluacién es conocer la
distancia y precisar en qué consiste. Si en algiin momen-
to se llegara a la conclusién de que la educacién respon-
de con creces a las exigencias cognoscitivas de la época
actual, por ejemplo en lo concerniente a los niveles de
produccién cientifica y humanistica, etc., el instrumen-
to debe ser revisado en su totalidad y con premura, por-
que no aporta al mejoramiento. La evaluacién supera asf
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los limites de la simple construc- 0
cién de instrumentos para la adecua-
cién al estado de la situacién evalua-
da, y accede al campo del reconoci-
miento diagnéstico de la misma.
Que los estudiantes no hayan ac-
cedido a los niveles més altos eva-
luados nos muestra precisamente
que existe la necesidad de ponernos
a tono con nuevas exigencias inter-
nacionales a nivel educativo.

ELICFES ha comunicado por diferen-
tes medios —entre otros, las cartillas
que entrega a cada estudiante cuando solicita el formu-
lario de inscripcién, en los simposios de presentacién del
nuevo Examen y en documentos de circulacion puabli-
ca— la forma como ha definido, con el apoyo de miem-
bros de las comunidades académicas y pedagogicas loca-
les, los referentes de la evaluacién. Por supuesto, estas
definiciones de los campos de conocimiento siempre estan
sujetas a una actualizacién, cuando se sospecha que los
marcos conceptuales y los tépicos incorporados en la defi-
nicién de los dominios de las pruebas son insuficientes o
han perdido vigencia. A esos debates académicos la insti-
tucién siempre estara bien dispuesta.

La valorizacién de “resultados catastréficos” no es oportu-
na en la medida en que no anima el debate sobre los retos
de la educacién y la forma como los actores educativos
(institucional y personalmente considerados) podemos apor-
tar a enfrentarlos. Es, més bien, la constitucién de espacios
de interlocucién como éste, propiciado por la revista Edu-
cacion y Cultura, lo que permite construir horizontes de tra-
bajo donde la reflexién sobre estos asuntos genere iniciati-
vas que transformen las practicas pedagégicas en un pais
que requiere un proyecto educativo-cultural.

18

EDUCACION Y CULTU-
RA: Los cuestionarios de filo-
sofia, historia, geografia, medio
“ambiente y violencia en el
ICFES que buscan evaluar las
tres competencias superando el
conhocimiento concreto mismo,
arrastran una carga ideolégica

impresionante frente a la socie-
dad, los acontecimientos histé-
ricos y las caracteristicas de la rea-
lidad nacional y mundial. Es decir,
cada pregunta presupone y lleva una
concepcion o una orientacién ideolégica determina-
da sobre cada tema enunciado. En esta forma, aparte
de determinar el curriculo y el plan de estudios desde
las pruebas de Estado en violacién de la autonomia
escolar consagrada en la Ley Genera de Educacion, éno
estd el interrogador induciendo la respuesta de los es-
tudiantes y obligandolos a contestar de acuerdo no en
concordancia con los conocimientos requeridos sino
con la posicion ideolégica del cuestionario, la cual nada
tiene que ver ni con el ingreso a la universidad ni con
la calidad de la educacién?

CEID-FECODE: Los cuestionarios del ICFES de fi-
losofia y ciencias sociales son sesgados, obligan a los es-
tudiantes a pensar de la manera como lo exige el interro-
gador, arrastran una carga ideolégica enorme, obedecen a
una concepcién de la sociedad completamente subjeti-
va. (Por qué se obliga a los estudiantes de bachillerato a
adoptar una posicién ideolégica que coincida con la de
quienes elaboran los cuestionarios y dependiendo de su
coincidencia con ella definir su ingreso a la educacién
superior? Los exdmenes de Estado no pueden imponer
una concepcién de la sociedad, no pueden exigir una de-
terminada visién de la situacién nacional, no pueden
obligar a los estudiantes a interpretar la complicada reali-
dad de Colombia bajo un solo pardmetro.’

Aquif hay que tener en cuenta dos elementos. El primero
tiene que ver con la violacién de la libertad de catedra de
los maestros y de la libertad de expresién de los estudian-



tes. Estos son dos derechos fundamentales que deben ser
respetados. Al obligar a los estudiantes a responder unos
cuestionarios sesgados con una posicién ideolégica y una
determinada interpretacién de la realidad nacional, se esté
induciendo a los colegios a pensar como lo obligan a hacer los
cuestionarios. Quiere decir, entonces, que en temas de his-
toria, de violencia y de medio ambiente, el profesor debe
someterse a la orientacién de las preguntas para que sus
estudiantes obtengan buenos puntajes en las pruebas. En
esta forma se violenta la libertad de catedra de los profeso-
res, derecho consagrado en la Constitucién de 1991 por
primera vez en la historia de Colombia, como el derecho
fundamental de los educadores. Asi mismo, se vulnera la
libertad de expresién de los estudiantes, que se ven cons-
trefiidos a pensar de igual manera que el cuestionario y a
escoger la respuesta que concuerde con la concepcién
ideoldgica del interrogador.

Sin embargo, la orientacién sesgada de las preguntas va
més all4, hasta definir el curriculo y el plan de estudios
de las instituciones educativas. Ahora todos los colegios
tienen que educar por competencias. Si no lo hacen. sus
estudiantes peligran en los Exdmenes de Estado y se per-
judican para el ingreso a la educacién superior. Argumen-
tan quienes disefiaron estas pruebas y las 1mpu51e".—
desde el ICFES, que la educacién colombiana debe p
nerse al dia, innovar su metodologfa, salir de los metod
trad1c10nales y que lo moderno es la educacién por com-
petencias. Para ellos lo moderno y lo adecuado son las
competencias. En pedagogia no es tan simple definir qué
es lo adecuado. Asi sucedié en los afios sesenta con la
corriente conductista. Hoy lo es con la corriente cons-
tructivista. Entonces se impuso desde el Ministerio de
Educacién Nacional y hoy se trata de imponer desce el
ICFES. Pero no son las tnicas corrientes pedagégicas qu
existen ni tampoco puede probarse que son las més
cuadas para la educacién porque lo defina la Conferencia
de Jomtien o de Dakar.

m

3
auc-

establecié un curriculo Gnico, obhgatono y umformc. _\:
solamente se definfa desde el gobierno la metodols
pedagdgica, sino que se detallaban los contenidos de «
grado y de cada clase. El maestro tenfa que seguir el pro-
grama obligatorio y no salirse de sus lineamientos. Lz Ley
General de Educacién modificé esta tradicién secular al
introducir la autonomia escolar mediante la cual cada
institucién define el plan de estudios de acuerdo a unos
pardmetros generales planteados por la ley. En esta for-
ma son las instituciones las que controlan los conteni-
dos de la educacién y definen la metodologfa. El gobier-
no no puede imponerles ni el conductismo, ni el cons-
tructivismo, ni la escuela activa, ni la educacién por
competencias, ni ninguna otra orientacién pedagogica.

DEBATE EDUCATIVO)

Al obligar el ICEES a las instituciones a impartir una edu-
cacién por competencias lo que hace es regresar al curri-
culo dnico, obligatorio y uniforme y violar la autonomia
escolar consagrada en la Ley General de Educacién. Las
instituciones no tienen otra opcién si aspiran a que sus
estudiantes ingresen a la educacién superior que some-
terse a la educacién por competencias que exigen las
nuevas pruebas del ICEES. Pero igualmente, las institu-
ciones de Bogot4 se ven obligadas a adoptar la educacién
por competencias para responder a las exigencias de los
cuestionarios de calidad de educacién impuestos por la
Secretaria de Educacién. Es decir, el ICFES y la Secretaria
de Educacién de Bogotd reemplazaron el Ministerio de
Educacién Nacional en la definicién del curriculo.

Las pruebas obligatorias del ICFES, por tanto, atentan
contra la libertad de catedra de los educadores y contra
la libertad de expresion de los estudiantes, violan la au-
tonomia escolar de las instituciones educativas, impo-
nen un curriculo Gnico, obligatorio y uniforme y defi-
nen desde unas pruebas la corriente pedagdgica a que
tienen que someterse los colegios de Colombia.

MIGUEL DE ZUBIRiA: Los cuestionarios de filo-

soffa, historia y geograffa, medio ambiente y violencia,
arrastran una pesada carga ideolégica, pues intrinseca-
mente a dichas disciplinas y a dichas cuestiones —ila
violencial—las atraviesan valores, apreciaciones, tomas
de postura, mdultiples paradigmas. Tiene que ser asi. De
otro modo, serian cuestiones deshumanizadas.

La filosofia, la historia, la geografia humana, el medio am-
biente y la violencia, requieren tomar posturas ideolégicas
y conceptuales ... “postura hasta mancharse”. No veo nada
malo en ello. De eso tratan tales disciplinas; anémalo seria
lo contrario.

El problema puede ser el contrario, pensar, asumir y supo-
ner que es posible ofrecer respuestas neutrales ante temas
candentes, demasiado humanos, negando las ideologfas, o
discrimindndolas, colocando UNA sobre las otras. En este
caso serfa mds ideolégico abstraerse de las posturas ideolé-
gicas, negandolas, que asumirlas.

Es de esperar que las opciones de respuesta en cuestiones
atravesadas por las ideologfas, indefectiblemente, sean por
ello maltiples, donde Ginicamente deviene legitimo y vali-
do evaluar no la respuesta, como verdadera o falsa, sino /a
argumentacion, la fundamentacion, la coherencia. (Una vez mas,
las famosas macrooperaciones!
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MAGDALENA MANTILLA (ICEES): Respec-

to de lo que miden las pruebas aplicadas desde el afio
pasado en el 4rea de ciencias sociales, lo primero que plan-
teamos es que ellas responden a un marco teérico y tie-
nen una estructura divulgada ante el pais por la institu-
cién, que puede no compartirse en parte o totalmente,
pero que de ninguna manera desdefa los avances que la
historia, la filosofia y la geografia han tenido en el pais y
en el mundo. El marco y la estructura de las pruebas re-
cogen postulados tedricos y metodolégicos de las disci-
plinas en mencién.

Precisamente, en estos campos el tema de la ideologia
fue y es discutido, y en la actualidad tenemos que se ha
superado aquella nocién de «orientacién determinadas.
En este sentido, es preciso destacar que en filosoffa, geo-
grafia e historia existen disciplinas que se encargan de
estudiar los presupuestos desde los que un pensador, his-
toriador o gedgrafo elaboran sus trabajos; asi, la historio-
graffa se encarga de estudiar los presupuestos tedricos y
metodolégicos desde los cuales los historiadores realizan
sus investigaciones. Se trata de ejercicios académicos que
demandan rigurosidad conceptual y tedrica.

Por esto, que se pregunte por los presupuestos tedricos
desde los cuales German Arciniegas estudia la historia de
América o los que empled la escuela de los Anales para
renovar la historia en su momento, en tanto hace parte
de lo que se considera ser competente en historia, no
puede dar lugar a que las pruebas sean calificadas de “ideo-
légicas”; igual acontece con la epistemologia en caso de
la filosoffa.

Por otra parte, al definir las competencias evaluadas se
insiste en tener en cuenta las exigencias que se hacen a
los interlocutores considerados legitimos en un campo
disciplinar especifico; por esto, las pruebas de ciencias
sociales destacan las competencias relacionadas con la
comprensién y andlisis critico de diferentes propuestas
de sentido, cuando se elaboran interpretaciones sobre los
hechos.

Al respecto, la evaluacién de la competencia para inter-
pretar puede ayudar a comprender por qué no acepta-
mos que se atribuya a las pruebas de sociales del ICFES el
calificativo de “ideoldgicas”, en el sentido de “sesgadas”.
Se parte de afirmar que «el acto de interpretar, implica
un didlogo de razones, es decir, de relaciones y confron-
taciones de los sentidos que circulan en el texto» (Serie
Investigacién y Evaluacion Educativa, N° 9. Bogoté:
ICFES, 1998). De acuerdo con esto, las preguntas que
se formulan van més all4 de exigir al lector que se iden-
tifique con «el partido» de quien elabora las pregun-
tas, sino que mds bien le exigen tomar posicién frente
a lo que lee.
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Ademds, la forma como se pregunta en las pruebas insis-
te y ofrece elementos que permiten contextualizar e in-
terpretar las diferentes relaciones de significado que se
generan por la interrelacién entre contexto de la pregun-
ta, enunciado de la misma y alternativas de respuesta.
Cuando las pruebas le presentan al estudiante un texto,
una pregunta o una imagen, se espera que los alumnos
lean de manera comprensiva —desde unas bases concep-
tuales y metodolégicas— que les permita develar y con-
frontar las diversas perspectivas presentes en las pre-
guntas.

De tal manera, en éstas se supera la interpretacién como
el reconocer el sentido que el autor le asigna a un texto,
porque el sentido no es estable y univoco y los estudian-
tes no son pasivos: son sujetos que construyen significa-
dos desde la perspectiva de las ciencias sociales. Creer
que ellos son pasivos, que se dejan guiar por alguna de
las perspectivas presentes en lo que leen, es negarles su
capacidad hermenéutica, la misma que les permite com-
parar, argumentar, criticar y proponer sentidos. Seria, pre-
cisamente, suponer que son incompetentes en lo que
se evalda.

Por otra parte, el proceso mismo de disefio de las pruebas
garantiza el control de aspectos “ideolégicos” en ellas. La
elaboracién de una prueba demanda que las preguntas
correspondan al marco tedrico y estructura de prueba.
Los items son elaborados por profesionales en historia,
geografia y filosoffa, algunos de ellos docentes; los resul-
tados de los talleres son revisados por expertos en cada
una de las disciplinas, que por lo general precisan o corri-
gen las preguntas; las preguntas se integran en una prue-
ba que se experimenta en una muestra de poblacién con
el objetivo de verificar la validez de las preguntas; aque-
llas que no se ajustan son descartadas, otras corregidas y
algunas pasan la experimentacién sin mayores proble-
mas. En caso de dudarse sobre la presencia del factor ideo-
16gico —entendido como «orientacién determinada» (par-
tidista)— en una pregunta, esa pregunta es eliminada
durante los talleres de discusién con los asesores, inclu-
so después de haber superado la fase experimental.



LAS COMPETENC

Vino viejo

en odres nuevos

_ GUILLERMO BUSTAMANTE

Profesor de la Universidad Pedagdgica Nacional,
investigador de la Sociedad Colombiana de Pedagogi=
(Socolpe)

Ciertos movimientos parecerian indicar que las “compe-
tencias” son algo nuevo: los libros que las incluyen en el
titulo son best-seller; los colegios solicitan charlas sobre el
tema; los docentes piden ser capacitados en ello; las nor-
mas educativas dictaminan, desde la bésica (Resolucién
2343) hasta la universidad, que la evaluacién del desempe-
fio de los estudiantes se hard con arreglo a esa nocion: el
objeto de la evaluacién masiva de la calidad (tanto a escala
nacional, como distrital) son las “competencias”; el exa-
men de Estado ahora est4 basado en la misma idea: los
términos de referencia de alguna convocatoria ptiblica (U1
2000 del IDEP) para financiar proyectos, restringen la pre-
sentacién de propuestas a ese tema; los nuevos proyectos
curriculares universitarios buscan profesionalizar al futuro
docente haciendo énfasis en las competencias; etc.

1. LAS “COMPETENCIAS” NADA TIENEN DE NOVEDOSO
El pan nuestro...

No es la primera vez que una nocion entra en la educa-
cién y se pone de moda: ciertas palabras llegan alli como
objetos con los cuales hay que operar (se habla todo el
tiempo de ellos y con ellos), pero de los cuales no hay
que dar razén. Si no fuera porque lo mismo ha ocurrido
con otras palabras (“constructivismo”, “evaluacién cua-

nou

dizaje”,

n o

indicadores”,

nou

eficiencia”, “objetivos”, etc.), podria
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creerse que efectivamente se trata de algo nuevo. Pero, cada
palabra que llega se publicita, se convierte en objeto de
atencién, de capacitacién, etc., e, indefectiblemente, cae
en desusoy sus efectos salvadores no se cristalizan (incluso
el gobierno paga investigaciones para demostrarlo). Es mas:
la nueva palabra incluye diagnéstico, de manera que su
papel aparece como necesario en funcién no sélo de su va-
lor intrinseco, sino también de que las cosas (segtin la épo-
ca: la familia, la lectura, la inteligencia, los factores asocia-
dos) “no funcionan bien”.
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Tan nuevo y tan importante se hace apa-
recer el asunto de las competencias que
ya nos anuncian que orientar la educa-
cién con su luz va a garantizar —iahora £
sil— la conquista de los objetivos de la |
educacién. Y, claro, es cierto que alrede-
dor del objeto de la evaluacién se busca-
14 el éxito; pero el hecho de que tal bus-
queda se dé por una implicacién prag-
madtica del acto evaluativo desautoriza
alos oportunistas —nunca faltan— que
dirdn: “;sive que era importante el asun-
to de las competencias?: itodo el mundo
anda preocupado por el asunto! Si el rio
suena, piedras trae”.

Los discursos portadores del término,
cuando irrumpen en el dmbito educa-
tivo, hablan como si las “competencias”
siempre hubieran debido preocupar a la

educacién; y gran parte de la comunidad edu-

cativa no se pregunta por qué aparece la palabra,

ni por qué antes no era importante, sino que cree des-
cubrir con ella una falta en el pasado, incluso la explica-
cién de por qué ciertas fallas siempre habian persistido...
hasta hoy, que felizmente serdn superadas, pues ya hemos
puesto a circular la palabra.

No obstante, esa es una manera como se presenta todo
discurso que oculta sus condiciones histéricas de pro-
duccién a las que estéd estructuralmente ligado. En los
campos disciplinares /a Aistoricidad es la manera de exis-
tencia de los conceptos, ya que no se trata alli de descri-
bir el mundo, sino de dialogar con un mundo previa e
inevitablemente interpretado. En cambio, en el contex-
to educativo no parece pertinente recordar el hecho de
que las palabras también tienen historia, que responden
a mundos histéricamente determinados, que hay proce-
sos discursivos para “normalizar” una palabra, un enun-
ciado, una perspectiva; que hay intereses y que hay con-
flictos de intereses.

ALGUNAS IMPLICACIONES DEL
MOVIMIENTO CARTESIANO

El término “competencia” se remonta a la psicologia de
las “facultades” del siglo XVIL. Por eso Chomsky dedica-
rd —al afio siguiente de introducir el concepto en la lin-
glifstica en su libro Aspectos de /a teoria de la sintaxis—
una investigacién a mostrar que en el siglo XVII habian
nacido ideas que se pretenden promover como novedo-
sas; mds que plantear una nueva categoria, Chomsky la
rescata de la tradicién que él denomina “lingtiistica carte-
siana”.

W

Esta relacién no aparece en las referen-
. cias actuales a las competencias en edu-
cacién, tal vez porque suele decirse que
la educacién ha estado “invadida” por
disciplinas “ajenas”. Entonces, para los
que sienten la necesidad de fundamen-
tarla en discursos que supuestamente
le son especificos, no se puede —cuan-
do habfamos crefdo desterrar la psico-
logfa del campo educativo— reintrodu-
cirla con ayuda de una nocién que, de
otro lado, se postula como lo més no-
vedoso, entre otras razones por haber-
se originado en las ciencias del lengua-
je. Hay una suposicién no demostrada
o cn cllo: que un discurso sobre el len-
guaje es mdas apropiado para hablar de
la educacién que aquel de la psicologfa.
Bueno, lo que nos ensefia Chomsky es
que el concepto de competencia viene de

una tradicion mds psicoldgica que lingtilstica.

Asl, quienes creyeron ganar cierta hegemonia en
educacién por haber impuesto un término de las cien-
1as :I | lenguaje, en realidad no se opusieron a una tradi-

hecho de que en este momento las politicas educativas
tienen una fuerte relacién con la evaluacién masiva, la
cual a su vez estd orientada por la psicometria, indepen-
dientemente de que el objeto de la evaluacién sea la com-
petencia comunicativa o la memorizacién de conjuga-
ciones verbales.

Chomsky se propone sefialar que hay ideas «que han vuel-
to a surgir, de un modo totalmente independiente, en la
labor que ahora se lleva a cabo», y que algunas de las con-
clusiones especificas de esta labor ya estaba anticipada por
aquellas ideas. En otras palabras, hay un retorno mecénico
ée ciertos conceptos: «gran parte de lo que va saliendo a la
luz en estos trabajos estaba prefigurado o, incluso, explici-
rtamente formulado en estudios anteriores y olv1dados ya
hace mucho tiempo». .

:::: es la idea que queremos hacer extensiva a la actual

reocupacién en educacién por las competencias: no se
tratarfa de algo nuevo, sino de algo prefigurado o formulado en
estudios anteriores que se han olvidado; de ahi que incluso

pueda incurrirse no sélo en el error de creer que se trata de
~’;3 nuevo, sino en la arrogancia de creer que se est4 ha-
ciendo muy bien, cuando «dificilmente se puede afirmar
que hayamos avanzado de un modo claro respecto al siglo
XVII en la determinacién de la conducta inteligente», se-
gin concluye Chomsky, luego de seguir los planteamientos
de Descartes, La Mettrie, Bougeant, Cordemoy, Herder,
Harris y otros.
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LA INTELIGENCIA: NOMBRE ANTIGUO DE LA COMPETENCIA

En su Introduccion a la psicologia, Wolff recuerda que “inteli-
gencia” viene del latin intellegere: “recolectar de entre”; vo-
cablo que se referfa a recolectar el buen grano de entre la
maleza, lo que requeria percibir, diferenciar, seleccionar y
establecer relaciones. Algunas definiciones “modernas” de
inteligencia no difieren mucho de la etimologia latina. La
diferencia, que nos parece muy moderna, entre “informar”
y “formar”, entre evaluar “contenidos” y evaluar “compe-
tencias” es el fundamento de la inteligencia en la psicolo-
gia antes de los afios 50; «de la inteligencia depende el uso
que haga de sus conocimientos, la forma en que los rela-
cione y la aplicacién de los datos». Y si se quiere agregar el
contexto y los intereses practicos, ya antes de la mitad del
siglo pasado estaba dicho: «La inteligencia nos permite re-
solver un problema y conseguir un fin; es una capacidad
para actuar».

Y para aquellos que denuncian la psicologia por privileg:
las facultades ligadas al procesamiento de informacién.
Wolff aclara: «La inteligencia depende de la percepcion, |
atencién, la memoria, el aprendizaje, las asociaciones. la
imaginacién y las emociones»; incluso va més allé de la
simple pericia, con lo que se establece un anisomorfismo
entre inteligencia y desempefio que tiene sus consecuen-
cias para las pruebas: no puede establecerse “toda” la in
ligencia, sino algunas de sus manifestaciones. De tal ma
nera, la utilizacién discriminatoria de los test psicometri-
cos ya era teorizada: «Aunque los conceptos psiquicos
estuviesen parcialmente condicionados por factores racia-
les, ello nada indicaria acerca de la inferioridad o superio-
ridad en condiciones dadas, porque las unidades no son
normas fijas, sino fermentos o catalizadores que influyen
sobre el ambiente y son, a su vez, influidas por éste. Lo que
es inferior en determinadas condiciones puede resultar su-
perior en otras».

NY)

«Los individuos s6lo ponen de manifiesto una pequefia par-
te de sus diferencias individuales [...] quedando la mayor
parte en forma latente. Hay una gran diferencia entre lo
que una persona hace y lo que puede hacer». Ademés, los
indicadores no son confiables, pues «La interaccién de la
inteligencia y la personalidad con el ambiente modifica
respuestas que se suponen son indicadores de inteligencia.
De ahf que si dos personas tienen el mismo coeficiente in-
telectual, las inteligencias globales de cada uno pueden di-
ferir ampliamente, «puesto que no es la suma de las prue-
bas separadas la que decide, sino la interrelacién de las
mismas y su organizacién». Por eso, en su estudio sobre la
desercién escolar en Paris, Binet encontré en 1904 que un
solo caricter no podia probar la inteligencia de un nifio,
que no podia juzgarse su estructura mental desde el punto
de vista del adulto, que se debian explorar los niveles pro-
piamente infantiles, dando variadas posibilidades de de-
mostrar la capacidad.

Ya entonces, seglin Binet, deberfa diferenciarse entre una
inteligencia estética, adquirida de forma libresca, y la “ge-
nuina” inteligencia, dindmica, que se manifiesta en la ma-
nera de resolver problemas. Ambas inteligencias se consi-
deraban dependientes de factores ambientales, entre los
que se destacaba la formacién cultural. Las pruebas que
entonces se hicieron se consideraron criticables por incluir
demasiados aspectos informativos y por fiarse de un ins-
trumento estatico de medida.

Ademaés, pruebas aplicadas a poblaciones culturalmente
distintas no se consideraban demostrativas de las capacidades,
pues las respuestas también dependen de las circunstan-
cias en que se aplican las pruebas; de ahi que una prueba
no refleje necesariamente el nivel intelectual, pues los hu-
manos no responden a un estado objetivo de conciencia;
sino que reaccionan a los estimulos segtin ellos los ven;
basta con preguntarle al nifio las razones de su “mala” res-
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puesta en una prueba para verificar que no se trata de un
déficit sino de razones que él reconoce claramente.

En 1940, Gesell dice que los métodos psicométricos son
inadecuados para clasificar nifios en edad escolar, y que
su excesivo apoyo en un concepto de inteligencia gene-
ral no permite apreciar la variedad individual ni las carac-
teristicas del desarrollo. «Los nifios de la ciudad tienen,
por lo general, puntajes mas altos que los del campo por-
que [...] la inteligencia de los sujetos pertenecientes a
medios rurales encuentra su expresién en actividades que
no son examinadas por las pruebas». Asi mismo, «El es-
tudio estadistico de la inteligencia ha sido frecuentemen-
te engafioso [...] ha dado lugar a generalizaciones peli-
grosas».

Como puede verse, lo que se plantea hoy de las compe-
tencias (tanto su “conceptualizacién” como su critica),
su relacién con la educacién, las maneras de evaluatla...
lya estaba planteado en relacién con la inteligencial: su
definicién como habilidad, potencialidad, destreza, como
capacidad personal para resolver problemas o situaciones
probleméticas, como uso de conocimientos, como apli-
cacién de datos, como algo mas alld de lo libresco; el se-
fialamiento de la imposibilidad de ser medida de manera
directa; la falta de isomorfismo entre posibilidad y reali-
zacion; su dependencia de la cultura; las diversas facul-
tades que la compondrian; su relacién con la seleccién
de personal; la critica que desde un relativismo cultural
hacemos hoy a la aplicacién masiva de pruebas; las falsas
condiciones que se presuponen cuando se aplica masiva-
mente una prueba; la importancia de las circunstancias
de aplicacién de las pruebas; los inconvenientes del ané-
lisis estadistico; la ligereza de ciertas conclusiones que se
obtienen de las aplicaciones; la imposisibilidad de sefia-
lar un déficit cuando se da oportunidad al sujeto de ex-
plicar su actuacién; etc.

2. EN QUE SON NUEVAS LAS “COMPETENCIAS” EN
EDUCACION

Una batalla supuestamente ganada en una guerra
indefectiblemente perdida

Las “competencias” son nuevas porque se inscriben de
manera particular en una dindmica de los sistemas edu-
cativos: la evaluacién de la calidad. En Colombia, este
proceso no fue una iniciativa propia: en 1991, se susten-
ta la creacién del sistema de evaluacién citando, entre
otras, las condiciones de un contrato con el Banco Mun-
dial. De otro lado, idénticas medidas abundan en otros
paises, con propésitos, instrumentos y nombres pareci-
dos, gue se atinan en la Quinta Cumbre Iberoamericana
de Jefes de Estado y de Gobierno (Argentina, 1995), la
cual cred el Programa de evaluacion de la calidad de la
educacion para todos los paises de Iberoamérica; en la
misma direccién esté la participacién de Colombla en el
Tercer estudio internacional en ciencias y matemaéticas

miento a la evaluacién de la calidad educativa, cierta
covuntura dio lugar a definir en Colombia el ob]eto de
2 evaluacién. En el grupo de lenguaje, la discusién se
movia entre dos extremos: de un lado, una posicién que
concebia la educacién como aparato ideolégico, como
! itivo més regulativo que cognitivo; y el lenguaje
como productor de concepciones culturales, como algo
inseparable de sus condiciones contextuales. De otro
lado. una posicién frente a la educacién como sitio don-

de se dan diversos juegos del lenguaje, como dispositivo
que. pese a haber sido dominado por el deber-ser, podia
llevarse a ser desencadenado a partir de la expresién sin-

era de los participantes; y frente al lenguaje como la via
mediante la cual las condiciones pragmaéticas de la co-
municacién se pueden explicitar e, incluso, establecer
entre los hablantes. Como se ve, hab1a puntos de en-
cuentro, pero también de desencuentro.

1.’.|_
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Para efectos del propésito evaluativo, la discusién se zanjé
definiendo como objeto de evaluacién la competencia comu-
nicativa; todos se sintieron ganadores: la primera posicién
la tenfa, de un lado, como uno de sus elementos constituti-
vos en el analisis del lenguaje y, de otro, como un elemento
de critica al dispositivo educativo (en tanto los propésitos
de éste siempre difieren de sus efectos). Por su parte, la
segunda posicién la tenia como arma ética, pues se trataba
de una propuesta con pretensiones més practicas que ex-
plicativas (la ética discursiva en la versién interdisciplina-
ria de Habermas).

La novedad aparecia claramente en la diferencia entre los
marcos teéricos de la primera prueba para grado tercero
con Jos de la primera prueba para grado quinto. A su vez,
la diferencia con el Examen de Estado parecia mostrar la
evidencia de nuestro triunfo y la legitimidad de nuestros
planteamientos. Tanto asi que nos sentimos autorizados a
insinuar que la secuencia 3°, 5°, 7°y 9° grados en los que se
aplicaban pruebas de evaluacién de la calidad, no debia
romperse al pasar a grado 11, momento en el que se apli-
caba una prueba diferente.

Los “vencidos” parecian deponer sus propias armas para una
rendicién total: el ICFES y el MEN hablaban de “innovacio-
nes en la construccién de instrumentos”, de haber pasado de
un anélisis del desempefio con arreglo a la norma, a un an4li-
sis del desempefio con arreglo a criterio, etc.

Es maés, llegamos a creer que «en el disefio de un instru-
mento podrian darse las bases para ganar condiciones distin-
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tas de negociar nuestras especificidades educativas y, por
qué no, de ganar un espacio para buscar la posibilidad de
negociar nuestros procesos sociales» [Bustamante y Jura-
do, 1993:55]. Como se ve, se trataba m&s de profesores de
lenguaje que sofiaban con unas practicas de ensefianza més
ligadas a la lengua como instrumento que a la lengua como
objeto... pero que no tenian ni idea de evaluacién masiva
ni, sobre todo, de sus consecuencias: la idea de bancos de
pruebas (y no de preguntas) no objeta en nada la secuencia
que llevaba la prueba de Estado, sino que la hace mas con-
sistente; la idea de no pedir informacién sino destreza ya
era algo claro en los Exdmenes de Estado, lo que se privile-
gi6 en las pruebas de calidad fue, entonces, una parte de lo
que dicha prueba ya habia buscado; y la neutralizacién de
la situacién de examen es algo con lo que ha sofiado en
vano la psicometria desde su nacimiento.

Por todo esto, terminaron ddndonos partes del Examen de
Estado para emitir conceptos, hasta que en 1995 el ICFES
abri6 el proyecto de «Reconceptualizacién de los Exdme-
nes de Estado». Y hoy, todos lo saben, también es una prueba
“por competencias”; no importa que en el ICFES la idea de
“competencia” sea distinta de un 4rea a la otra; no impor-
ta que —como le dijo al ICFES Mario Diaz en calidad de
consultor para dicho proyecto— una prueba cuyo objeto
sean las competencias es menos equitativa que una prueba
en la que se responda por datos, pues mientras éstos pue-
den ser aprendidos por cualquiera, como las competencias
son efectos sociales, la desigualdad est4 producida antes de
sentarse a responder la prueba.

De nada vali6é que hubiéramos afirmado [53-54]:
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a. que «a consistencia del modelo tedri-
co no garantiza una solidaridad con el
engranaje de la prueba», pues el sis-
tema de evaluacién ha considera-

do los instrumentos como objeti-

vos, como transparentes; lo cual

puede verse en la manera de pre-

sentar los resultados;

b. que «el acierto instrumental tie-
ne una relativa independencia fren-
te al fundamento teérico», pues
nunca importé lo que pasara con
la teoria, siempre y cuando los ins-
trumentos funcionaran;

c. que la «iniciativa de evaluar la cali-
dad de nuestra educacién no proviene de
una dindmica propia de los agentes educati-

vos y podtia caracterizarse como una “heteroevaluacién”,
con todas las implicaciones negativas que tiene», pues mas
que estas implicaciones se privilegié la informacién “rele-
vante” que provenia de las aplicaciones, como si la practi-
ca de quienes hacen las clases de espaol se transformara
en proporcién a la importancia que las instancias interna-
cionales le asignan a las politicas;

d. que era necesario evaluar el drea «si tal evento se en-
tiende como una mirada analitica retrospectiva que bus-
ca someter los modelos (pedagégicos, teéricos) a las trans-
formaciones necesarias y modificar la accién racional-
mente orientada», pues lo que se buscaba era, de acuerdc
con los planes sectoriales, tener bases técnicas para el
disefio de la politica educativa;

e. que «la evaluacién depende del momento del proyecto
individual o colectivo de trabajo, lo cual cuestiona seria-
mente una evaluacién masiva», pues lo que buscan es-
tos procesos tiene que ver con la modificacién de indica-
dores generales;

f. que «si se quiere evaluar el lenguaje, no es la escuela el
Ginico ni el mejor espacio para hacerlo, y, menos atn, el
aula de clase. Pretender este tipo de evaluacién encarna
una mirada muy restringida de las funciones reales del
lenguaje; la prueba masiva parece refiir con una concep-
cién de éste como significacién y no como mera codifi-
cacién formal», pues aun cuando se intent6 hacer eva-
luaciones orales, esto fue imposible, pues el criterio psi-
cométrico era lo tinico que no se podia cuestionar;
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g. que resultarfa equivocado, a
todas luces, perpetuar la evalua-
cién masiva, en lugar de promo-
ver oportunidades de mayor au-
tonomia para el maestro, asi
como por responsabilidades asu-
midas desde proyectos propios.
Es decir, partimos de un Sistema

Nacional de Evaluacién que debe-
ria diluirse en la creacién de Sistemas
Regionales de Evaluacién que, a su vez,
se diluyan en una cultura de la evaluacién
basada en la autonomia real del maestro,
ejercida en proyectos de innovacién y en pro-
cesos de investigacién», pues 10 afios nos han
mostrado fortalecimiento del sistema nacio-
nal, inexistencia de sistemas regionales y cul-
tura de la evaluacién masiva, es decir, esperar
los resultados que otrosabe procesar;

f. «que no deberfan utilizarse unos mapas, provenientes de
los puntajes obtenidos, para asignar recursos sacados del
préstamo internacional», pues de todos modos se hizo;

jue el préstamo del Banco Mundial para el programa
de evaluacion de la calidad no deberfa destinarse a perpe-
tuar aspectos considerados probleméticos a la hora de ha-
cer la prueba; por ejemplo, si el modelo de dar y recibir
clzse sobre normas de gramatica ha conducido a una in-
competencia comunicativa, no deberfa buscarse una “ca-
pacitacién” de maestros en la que ahora ellos se sienten a
recibir clase de otros vy, asf, continuar con el mismo esque-
ma-. pues la capacitacién y no la autoformacién fue la que
continud implementéandose;

1. =
€

i. que «La investigacién debe producir las pruebas; tam-
bién ella podré sugerir las medidas a tomar, pues las de-
cisiones siempre fueron de los politicos, que unas veces
oyen a los “expertos” y otras veces no. (Ver Bibliografia,
Bustamante Guillermo y Jurado Fabio, 1993).

Es comprensible, entonces, que las reservas “éticas” hubie-
ran sido sélo reservas [:54]: «<En consecuencia con estas ideas,
durante el trabajo inicial, el grupo planteé taxativamente
que deberfa propenderse por pruebas con caracteristicas
tales que no fuera posible hacer selecciones de “buenos” o
“malos” nifios, sino que permitieran expresar la propor-
cién en la que la educacién colombiana habfa sido capaz
de llevar a los nifios a los logros esperados». Pero ya sabe-
mos que los resultados se dan en los términos no deseados:



«En promedio, los estudiantes alcanzan a contestar un
60% de las preguntas que s6lo implican comprensién li-
teral, un 50% de los items que requieren comprensién
inferencial, y sélo un 40% de los items que requieren
comprension critica». Y, ocho afios después, los resulta-
dos de la evaluacién censal en el DC, se presentan de
forma muy parecida: «el porcentaje de estudiantes que
supera el nivel tres es menor que la quinta parte de lo
esperado».

Pero, en realidad, las competencias también concurrian en
la evaluacién por otros caminos que no vimos: «Para con-
vertirse en instrumentos de conduccién més eficaces, estas
evaluaciones de masa y sobre muestra deberdn centrarse
progresivamente en los conocimientos no cognitivos ad-
quiridos: competencias transversales, comportamientos,
valores, aptitud para el trabajo en equipo, etc. En resu-
men, en lo que respecta al “curriculum oculto”, sobre el
que se centran las principales expectativas de los emplea-
dores.” (Alain Michel [1996]. «La conduccién de un siste-
ma complejo: la educacién nacional». En: Revista iberoame-
ricana de educacion, N° 10, Madrid: OFI, Enero-Abril de 1994

A MANERA DE CONCLUSION

Si bien ciertos movimientos en educacién parecerian in-
dicar que las “competencias” son nuevas, no es la prime-
ra vez que una nocion entra alli y se pone de moda: o sea
que ya es “viejo” que los discursos portadores de un tér-
mino irrumpan en el &mbito educativo y hablen como si
‘aquello” siempre hubiera debido preocupar a la educa-
cién, ignorando que las palabras tienen historia, que cier-
tos procesos las “normalizan” y que responden 2 mundos
situados: con intereses y con conflictos de intereses. En
realidad, ciertas disciplinas (psicologia, ciencias del lengua-
je) muestran que, en este caso, no se trataria de algo nue-
vo, sino de algo que ya habfa sido formulado, pero que se
olvida para poder decir hoy que es algo que va a salvar z la
educacién y que se estd implementando muy bien.

Ahora bien, la novedad de las competencias estriba en
que se inscriben en una manera reciente de decir cémo
se traza la politica educativa: la llamada “evaluacién de
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la calidad”. En este contexto, la introduccién del con-
cepto vino més de profesores de lenguaje que sofiaban
con otra pedagogia de la lengua, que de personas que
supieran las implicaciones politicas de las evaluaciones
masivas. De ahf que sus “reservas éticas” hubieran sido
sélo reservas y que las competencias hubieran llegado a
la evaluacién también por otros caminos: la “formacién
para el trabajo” que estd en la expectativa de los emplea-
dores; es decir, la educacién sin opcién de decir algo so-
bre el funcionamiento de la sociedad.
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PRIMER REFERENTE

La década del noventa se centré en el anélisis de la situa-
cién de la educacién en nuestro pafs, no tanto por inicia-
tiva de los gobiernos sino por las presiones internaciona-
les. Esta preocupacién fue, y sigue siéndolo todavia, abor-
dada desde distintos puntos de vista, de acuerdo con las
expectativas de quien se pregunta por la “calidad” de la
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educacién. Los interrogantes surgidos desde principios de
los afios 90 han pretendido identificar las multiples causas
generadoras de la crisis del sistema educativo, analizando
desde lo macro —como por ejemplo la desigual distribucion
del presupuesto disponible para el sector- hasta lo micro:
es el caso particular del dia a dia en la vida de escuelas y
colegios, el de aquellos problemas de tipo pedagogico'y de

practicas en el aula.

.

da quién busca que los culpables de la crisis educativa
hagan visibles, sin considerar que el problema ante todo
estructural. El vacio estructural tiene que ver con la au-
sencia del proyecto educativo cultural que, se supone, com-
promete a toda nacién. Para el caso de Colombia cabe pre-
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guntarse por ese proyecto educativo y su con-
vergencia en la posibilidad de construir na-
cién; esto implica también preguntarse por
el proyecto politico de un pais tan desajusta-
do e inequitativo socialmente, como es el nues-
tro. Aqui, tenemos que ser sensatos: hay au-
sencia de proyecto educativo cultural y de pro-

yecto politico, sean cuales fueren sus principios; y esta
ausencia tiene como evidencia el ir a la deriva, sin horizon-
tes para tejer sociedad.

F1 SENTIDO SOCIAL DE LA EVALUACION

No cabe duda de que la Ley General de Educacién ha cons-
tituido un punto de partida de gran importancia para su-
perar los viejos esquemas de la educacién. Pero una cosa es
la palabra escrita y otra la apropiacién de su sentido. el
compromiso gubernamental con ella y las dificultades para
su materializacién en la vida préctica. Sin embargo, todo
proyecto educativo se construye social y colectivamente y
esto requiere de dindmicas regulativas de permanente in-
terpelacién y de la decisién por trascender los modelos ca-
ducos.

Desde 1994, cuando se promulgé la Ley General de Edu-
cacién (Ley 115), la gran preocupacién ha sido la de cémo
suscitar los debates y consolidar las condiciones para
hacer realidad lo que se promulga en ella y en su regla-
mentacién, en lo que compete a las distintas instancias:
en el gobierno, en las universidades, con los educadores
y en las comunidades locales. Es decir, cémo hacer uso,
por ejemplo, de la autonomifa intelectual y de la posibili-
dad de formar corrientes de pensamiento, trabajo inte-
lectual y reflexivo desde la escuela, como un horizonte,
entre otros, que es invocado en esta ley.

Sobre la base de las anteriores preocupaciones un grupo
de profesores de la Universidad Nacional de Colombia,
con el apoyo de profesores de las universidades Pedagégi-
cay Distrital, hemos venido impulsando académicamente
la evaluacién censal de competencias bésicas en la ciu-
dad de Bogotd, en las 4reas de lenguaje, matematica y
ciencias, en armonfa con la convocatoria, decision y aus-
picio de la Secretarfa de Educacién del Distrito Capital.
Al asumir la evaluacién como estrategia, o pretexto, para
convocar a las comunidades docentes con el propésito
de analizar lo que saben hacer los estudiantes, o lo que
llamamos estados de competencia, hemos intentado acor-
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tar las distancias entre la universidad y la
escuela y, sobre todo, suscitar las discusio-
nes en torno a documentos tan fundamenta-
les para el trabajo en la educacién bésica y
media como lo son los indicadores de logro y
los lineamientos curriculares. Estos dos docu-

mentos constituyen los referentes orientadores
en la estructuracién de las pruebas, desde las cuales se bus-
ca ejemplificar el enfoque conceptual de cada una de las
dreas, ademds del enfoque sobre la evaluacién. Es decir, es
una etapa que continta el proceso de transformacién de la
escuela y de la visién sobre la educacion.

En esta pretensién de reanimar las discusiones sobre
cémo repensar la escuela para unos destinos sociales y
éticos mdés ecudnimes, el concepto de evaluacién ha sido
decisivo y mucho més el de competencia. Asumimos la
evaluacién como posibilidad para negociar sentido, es
decir, como didlogo e interaccién comunicativa. Por esta
razén las pruebas se devuelven a la escuela, para promo-
ver la discusién, el intercambio y la consideracién de los
resultados y los procesos realizados en torno a los sabe-
res y acciones fundamentales que han de desencadenar-
se en los nifios y en los j6venes, segtin sean los entornos
culturales y sus posibilidades de enlace con el conoci-
miento universal. La evaluacién, asumida asi, no es més
que la caracterizacién de un momento en el trayecto
intelectual del sujeto, quien reconocerd sus saberes siem-
pre en relacién con los saberes de los otros: la necesidad
de saber algo més se construye socialmente.

Tal concepto de evaluacién se vincula entonces con el
concepto de competencia, entendido como el saber ha-
cer con el saber en contextos de situacién heterogéneos,
expresado mediante un conjunto de actuaciones perti-
nentes que se demuestran regularmente. Por esto, las
pruebas proponen un contexto de situacién, ya sea a tra-
vés de una narrativa icénica o a través de un periddico,
desde donde se indaga por unos determinados desempe-
fios. Otro elemento que cabe resaltar aqui es el hecho de
que las pruebas que se realizan en la evaluacién de com-
petencias tienen un cardcter sistémico, en la medida en
que los diferentes items se relacionan unos con otros de
manera complementaria y funcional; las pruebas no son
el resultado de la sumatoria de preguntas aisladas que
abordan temas o definiciones independientes, como en
el caso de las evaluaciones tradicionales de “conocimien-
tos” o de sicometria.
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se demuestran regularmente.

Lo anterior supone, yendo més all4 de las pruebas, pregun-
tarse sobre el para qué y hacia quién se dirige el proceso de
aprendizaje, lo que hace imperativa la definicién de crite-
rios sobre la seleccién de los topicos, problemas y conteni-
dos a tener en cuenta en los planes de estudio. Con los
antiguos programas curriculares, todo docente tenfa que
dictar y consignar en el parcelador lo que le demandaba el
Ministerio, incluso aquello que no entendia (cf. De Teza-
nos, 1985), mientras los estudiantes memorizaban defini-
ciones. A diferencia de tales précticas, en el enfoque de las
competencias se reconoce una disposicién intelectual del
docente para construir curriculo, sobre la base del acuerdo
colectivo; a la vez, se ve en el estudiante la potencialidad
para la indagacién y para la bsqueda al analizar proble-
mas que atafien a todos. Entonces, esto implica un cambio
profundamente significativo en las concepciones y en las
préacticas escolares.

La evaluacién censal de competencias busca entonces inte-
grar los saberes que tiene y propone la escuela. Y es nece-
sario considerar que algo sabe hacer la escuela, por muy
tradicional que ella sea. Por lo tanto, sobre la base de di-
chos saberes, hasta ahora constituidos en la escuela mis-
ma, se promueve la discusién para hacer el balance y to-
mar decisiones para su transformacién, en aras de ser con-
secuentes con unos principios tedricos y pedagdbgicos que
las comunidades académicas han determinado y que es lo
que el Ministerio ha acogido como propuestas de los gru-
pos que convocd para tal fin.

Estas reflexiones no tienen un origen reciente ni han surgi-
do con el grupo de la Universidad Nacional de Colombia
que viene impulsando la evaluacién en Bogotd. En el ano
1984, con la renovacién curricular, se resaltaba la perti-
nencia de la significacién de aquello que serfa objeto del
aprendizaje escolar, en dreas como el lenguaje, la matema-
tica y las ciencias. Respecto al drea de lenguaje, por ejem-
plo, se invitaba a trabajar desde la competencia comunica-
tiva:

Que la competencia comunicativa surja como consecuen-
cia del hecho de ensefar la lengua como estructura dina-
mica cuyos niveles fonético-fonolégicos, morfosintacticoy
semdéntico son interdependientes y en su totalidad estén al
servicio de la comunicacién y reflejan la profunda y com-
pleja relacién que existe entre lengua y pensamiento, len-
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Tal concepto de evaluacién se vincula entonces con el concepto de competencia,
entendido como el saber hacer con el saber en contextos de situacién
heterogéneos, expresado mediante un conjunto de actuaciones pertinentes que

gua y sentimientos, lengua y accion, lengua y aprendizaje,

lengua y cultura. (MEN, 1984: 40).

Pero esto no era lo que se incorporaba en los programas
curriculares que, paradéjicamente, aparecian en el mismo
libro sobre la Renovacién Curricular; los “capacitadores”
docentes y los autores de libros de texto optaron cémoda-
mente por repetir los programas, cuyos contenidos se or-
ganizaban en compattimentos, a la manera de una clasifi-
cacion fuerte (CL Bernstein, 1983: 2000); cémodamente,
porgue incorporar el enfoque de las competencias im-
plicaba adelantar algunas investigaciones, buscar ejem-
plos novedosos, abandonar los esquemas viejos, trascen-
der lz informacién enciclopédica. Se trataba de pasar
de un énfasis en el sistema hacia un énfasis en el proce-
so, como por ejemplo asumir el uso del lenguaje o el uso
significativo del sistema numeérico como eje de los pro-
cesos de aprendizaje y esto resultaba complejo y dis-
pendioso. Parece que nunca hubo tiempo ni interés para
invitar a reflexionar, investigar y teorizar con los maes-
tros en la perspectiva de las competencias, si bien eran
propuestas surgidas desde dentro de las universidades;
entonces, aunque habia una fundamentacién curricular
ue estaba a tono con los avances investigativos, nacio-
nales e internacionales (entre ellos: la sicogénesis del
aprendizaje, el enfoque comunicativo, la pedagogia ac-

v2. la solucién de problemas, y otros), en las practicas
de zula prevalecia la mecanizacién de férmulas y la ne-
motecnia definicional, con el acento en una evaluacion de
caracter terminal y excluyente y estereotipada.

W0

Solo haciael afio 1991 se retomo el enfoque, a propésito de
12 decision que el pais tenfa que asumir respecto a la “eva-
Iuacidn de la calidad de la educacién”. En ese momento se
presentaba la disyuntiva entre optar por una evaluacién
de contenidos estandarizados que sélo diera cuenta de de-
finiciones de categorfas, o una evaluacién que fuese con-
gruente con los enfoques de la renovacién curricular, que
no era mds que una evaluacién de competencias, es decir,
indagar por lo que saben hacer los estudiantes con los sa-
beres que les ofrece la escuela. La conformacién de grupos
de trabajo por areas, con profesores de distintas regiones
del pais, las discusiones correspondientes y la experimen-
tacidn con pruebas piloto que incorporaban el enfoque con-
dujeron a una decisién, apoyada por el ICFES, que hasta



hoy se mantiene con una mayor intensidad. Incluso las
pruebas de Estado para ingreso a la universidad han opta-
do por esta perspectiva.

El caracter muestral de la evaluacién adelantada por el
ICFES durante la década de los 90, tiene como propésito
central contar con una matizacién sobre el estado de la
“calidad” educativa al nivel nacional, para lo cual no re-
quiere la informacién de cada uno de los centros educa-
tivos. Por lo anterior, en estas evaluaciones muestrales
nacionales no se ha logrado impactar directamente z la
institucién escolar, aspecto que consideramos central en
un proceso evaluativo, pues no basta con tener unos
datos sobre el estado de la “calidad” si no se intenta mo-
dificar dicho estado. Por ejemplo, en estos procesos. la
difusién de los supuestos conceptuales y pedagdgicos que
sustentan la evaluacién, la circulacién de los instrumen-
tos tipo o la realizacién de foros de discusion antes y
después de los momentos evaluativos, han sido acciones
muy escasas y en mUChOS casos ausentes.

La estrategia que el grupo propuso para la evaluacion en
Bogot4 ha apuntado hacia la transformacion de la practi-
ca pedagdgica, y no sélo a conocer el estado de la “calidad”
educativa de la ciudad, para lo cual retomé la experiencia
acumulada en el pais. De este modo se puso el acentoen la
elaboracién de pruebas de cardcter censal, para que parti-
ciparan todas las instituciones educativas, ptblicas y pri-
vadas, asf como en pruebas més integradas que involucren
lenguaje y matematica para tercero y quinto: y lenguaje,
matemética y ciencias, para séptimo y noveno, con un solo
instrumento. Paralelamente, se han devuelto las pruebas
para que sean asumidas como material pedagdgico. con un
analisis cualitativo de los resultados; se han realizado fo-
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ros, seminarios y talleres, antes y después de las aplicaciones,
para discutir la estructuracién de las pruebas y los enfoques
subyacentes; igualmente se han iniciado procesos de acom-
paflamiento a escuelas y colegios con la identificacion de gru-
pos de investigacién y de formacién permanente.

A partir del andlisis de las competencias mostradas por la
evaluacién se intenta identificar, mds alld de cuédnto han
aprendido los estudiantes o de cudles son sus capacida-
des individuales, cudles son los efectos de la accién edu-
cativa. Esto es, si los resultados alcanzados se expresan
en la apropiacién y el dominio de conceptos por parte de
los alumnos, que hagan posible su uso en los contextos
diferentes de la vida y en las convergencias entre €l co-
nocimiento de las distintas dreas de estudio. Pero tam-
bién, y de manera indirecta, la evaluacién censal permite
identificar las concepciones y los modos recurrentes de
hacer pedagogia por parte de los docentes, descubriendo
sus dominios. De nuevo, se trata de identificar el estado
de las competencias de los docentes, a través de lo que
dejan ver los desempefios de los estudiantes, para buscar
los efectos producidos por la formacién permanente del
profesorado. En este aspecto, el de la formacién, el grupo
se ha preguntado por aquello que el conjunto de universi-
dades ha ofrecido, a través de las Facultades de Educacién,
en lo relacionado con posgrados y con cursos de toda indo-
le, para ascender en el escalafén. Pero también nos ha pre-
ocupado la casi ausencia de grupos de investigacién conso-
lidados, con trayectoria y publicaciones, que puedan res-
ponder al nuevo paradigma de la formacién permanente:
la interlocucién in situ con los docentes y desde la pedago-
gia de proyectos, como se insinda en la Ley General de
Educacién y en los Lineamientos Curriculares de la mayo-
rfas de las 4reas.
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Esta mirada sobre la formacién del maestro, los desempe-
fios de los estudiantes y los contextos genuinos, muestra
que lo esencial es calibrar todos los componentes del pro-
ceso de la educacién, incluyendo otros &mbitos atn no eva-
luados en los instrumentos aplicados, pero decisivos, como
son el de la moral, el arte, el afecto, el deporte y la recrea-
cién, el sentido de la tolerancia y de la diferencia, por men-
cionar algunos de los elementos que son necesarios para
propender hacia una educacién maés integral y mas dis-
puesta a pensar una sociedad distinta.

La evaluacién de competencias, insistimos, es un pretexto
para abordar estos aspectos y para provocar la interpela-
cién por una escuela que esté a tono con los nuevos tiem-
pos, pero sobre todo que pueda avizorar una nacién con
més oportunidades. En todo caso, no se trata de la evalua-
cién como una estigmatizacién que puede darse por un
uso distorsionado en la presentacién descontextualizada
de los resultados para sefialar culpables, de parte de las
agencias gubernamentales, de los medios de comunicacion,
de los estamentos educativos y otras instancias; ni como
exclusién, que facilite sanciones: hasta donde sabemos, nin-
glin maestro ha sido destituido porque sus alumnos hayan
obtenido puntajes bajos. Si la evaluacién no empuja hacia
acciones comunicativas, lo que implica reconocer la répli-
ca, las dudas y cierto halo de incertidumbre pero también
una actitud propositiva, la evaluacién sera un fracaso. De
todos modos, hay una condicién de lo etéreo cuando se
trata de discutir sobre los ideales de la educacién y esto
tiene su razén de ser en la ambigiiedad, més atin cuando se
habla de su “calidad” (“calidad”, respecto a qué, en qué
contexto).

Nos parece que desde la perspectiva académica y de !z
investigacién, el programa de evaluacién llevado a cabo
en Bogot4 ha logrado efectos contundentes, en la medi-
da en que por primera vez se ha podido discutir con los
docentes los presupuestos axiolégicos y conceptuales.
sugeridos por las comunidades académicas, cuyas funda-
mentaciones han surgido de investigaciones adelantadas
durante afios con inversiones que si bien no han sido
suficientes, constituyen un compromiso con el pais; aqui
es necesario decir que cuando los hallazgos de las inves-
tigaciones no responden a las coyunturas y a las necesi-
dades sociales es como si no se hubieran hecho; es com-
promiso de toda universidad pronunciarse frente a los
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En ese momento se presentaba la disyuntiva entre optar por una evaluacion de
contenidos estandarizados que solo diera cuenta de definiciones de categorias, o
una evaluacién que fuese congruente con los enfoques de la renovacién curricular,
que no era mas que una evaluacion de competencias, es decir, indagar por lo que
saben hacer los estudiantes con los saberes que les ofrece la escuela.

problemas, asf llegue a equivocarse; lo que no podemos
compartir es tener una universidad silenciada en asuntos
tan decisivos como lo es la formacién de las nuevas genera-
ciones.

ELEMENTOS CONCEPTUALES EN LA
ELABORACION DE LAS PRUEBAS

Como lo hemos explicado, la construccién teérica se fun-
damenta, de una parte, en una concepcién de la evalua-
cién v, de otra, en una definicién del objeto de evalua-
cién en términos de competencias por 4reas y entre areas,
para las cuales se han establecido tres niveles que distin-
guen categorfas en la comprension. La concepcién de eva-
luacién asumida trasciende los limites de la determinacion
y el establecimiento de aprendizaje de conceptos y la con-
secuente clasificacién de estudiantes o instituciones, para
hacer de ella un instrumento de aprendizaje para los nifios
y jévenes y de perfeccionamiento para el maestro. Asi mis-
mo, el proyecto expresa de manera implicita un ideal del
proceso educativo para la educacién bésica, en la perspec-
tiva de la integracién curricular y de la pedagogfa por pro-
yectos. La sustentacién de los referentes conceptuales para
cada rea se exponen en los documentos publicados en de-
sarrollo del proyecto en cuestién.'

En el caso del drea de lenguaje, los niveles de la competen-
-1z comunicativa muestran c6mo la escuela ha de preocu-
parse por la comunicacién en un sentido mds profundo, es
decir. asumida como elemento constitutivo del ser humano
mismo, no como mero instrumento. Esto requiere un domi-
nio del lenguaje en situacién, mediante el reconocimiento y
12 comprensién de los signos verbales y los no verbales, de los
textos literarios y de otros géneros en contextos diversos,

al respecto se sugiere estudiar los siguientes documentos:
Fundamentacion Conceptual-Evaluacion Censal de
Competencias en Bogotd (1998), Universidad Nacional de
Colombia-Secretarfa de Educacion Distrital, Bogotd. Guias de
Prueba de la primera, segunda, tercera y cuarta aplicaciones
1998, 1999a, 1999b y 2000). Universidad Nacional de
Colombia-Secretarfa de Educacién Distrital, Bogotd. Resultados
de la primera, segunda y tercera aplicaciones (1999a, 1999b vy
2000). Universidad Nacional de Colombia-Secretarfa de

Educacion Distrital, Bogota.



para finalmente asumir una posicién critica frente a toda
manifestacién de la cultura.

La estructura de la prueba de lenguaje muestra como a
través de la competencia textual, el estudiante se ha apro-
piado significativamente del lenguaje. El lenguaje y la
produccién textual revelan cémo el estudiante interac-
tda con el mundo, con su entorno, con el otro, constru-
ye visiones de sf mismo y de la vida, avanza en la bus-
queda de su autonomia, de sus criterios, y se convierte
en agente creador que propone alternativas y reconoce
mundos posibles. Es asf como los procesos de lectura y
escritura y la forma como se acercan a la cultura, a la
literatura, las artes y las ciencias, se consolidan activa-
mente en el individuo y se constituyen en las armas aca-
démicas para la emancipacion.

En relacién con la matemética, acorde con los lineamien-
tos curriculares, se plantea que el ejercicio escolar debe-
rfa potenciar al estudiante para aplicar su conocimiento
en la resolucién de problemas, tanto al interior de la
matemética misma como en otras disciplinas y situacio-
nes; igualmente, como una via para desarrollar comp
tencias en el uso del lenguaje matemadtico y la comuni-
cacién de ideas, el razonamiento y el andlisis, el cuestio-
namiento, la interpretacién critica de informacién y el
proceso de toma de decisiones consecuentes. En fin, debe
potenciarlo para enriquecer y ampliar continuamente su
conocimiento.

e-
o

La evaluacién, entonces, explora fundamentalmente el “sa-
ber hacer” de los estudiantes con los objetos matematicos.
las relaciones, propiedades, operaciones, procedimientos.
representaciones, significados y formas de razonamientc
en contextos diversos.

L]

Para el 4rea de ciencias, se han considerado las competen-
cias tebrico-explicativa y procedimental y metodoldgica.
entendidas como la posibilidad de reconocer los elementos
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propios de las diferentes ciencias y distinguirlos de otros
contextos de conocimiento, asf como de usar con sentido e
interpretar sus codigos o entidades basicas y de asociar
significativamente nuevos conceptos con palabras, signos
o simbolos que los representen. Se trata de comprender los
componentes de las ciencias y su funcionamiento, de usar-
los en situaciones diversas y reflexionar sobre su uso, al-
canzando niveles de generalizacién y deteccién de singula-
ridades, mediante el ejercicio de la intuicién y la creativi-
dad, logrando la imaginacién y sintesis de otras
posibilidades de realizacién o explicacién y la conjetura de
un resultado no evidente.

Aqui se relacionan arménicamente dos elementos: el sa-
ber hacer y el contexto disciplinar en el que se valida.
Interpretar situaciones, eventos o textos, en términos
de los cédigos o entidades basicas de las ciencias, trabajar
en comunidad y disefiar y desarrollar actividades experi-
mentales, proponer y resolver problemas y comunicar
ideas son acciones propias de las ciencias naturales.

ProspecTIVA

La evaluacién —concebida como una actividad concertada
de fundamentacién, acompafiamiento y ajuste permanen-
tes y asumida con una metodologia de proyecto, en el am-
bito de un aula, una institucién o un conjunto de ellas-se
ir4 incorporando en la cultura de los distintos actores de la
educacién. Se busca que la evaluacién sea una herramien-
ta de apoyo académico y de gestién de gran valor para
abordar tres desafios articulados entre si: el primero, em-
prender con decisién programas coherentes de formacion
permanente, tendientes a la cualificacién de maestros, cuyo
impacto sea visible a través de los desempefios de los hoy
escolares y siempre ciudadanos, procurando disminuir las
distancias entre los desempenos de los estudiantes que han
tenido mas oportunidades para la interaccién y los que no
las han tenido; el segundo, provocar un gran debate en tor-
no al tema de la educacién —como tema vital de Estado-al
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cual se vinculen todos los actores implicados, pues se
trata de un vehiculo clave en el camino de la equidad
social; y el tercero, construir un pacto en torno al tema,
tomando como brdjula la urgencia de mejorar la accién
educativa, propiciando condiciones para desarrollar al
méximo las potencialidades intelectuales de los docen-
tes y de los estudiantes.

El enfoque de competencias generard una transformacién
hondamente significativa de las practicas y de las concep-
ciones sobre y en la escuela: implica pasar de una habitua-
lidad de la memorizacién o de la acumulacién de informa-
cion y de conceptos generales, a una visién en la que
se da prioridad a tres modos del aprender a hacer,
como son, el comprender, el inferir y el pensamiento
critico, lo cual exige un afianzamiento de procesos y
una capacidad mds compleja en el individuo. Sera
posible una revolucién en el 4mbito educativo, me-
diante acciones intencionadas en el aula, tendientes a com-
prender el sentidode lo leido o analizado; inferirconceptos,
situaciones, intenciones e ideologfas ocultas en los textos,
tanto matemadticos como literarios, histéricos, artisticos, y
otros; y tomar distancia de esos textos y asumir una posi-
cion o perspectiva critica o propositiva en la que se pueda
reinterpretar, reconstruir, transferir, reinventar el saber...
Un ciudadano, con una visién nueva, que abandone su
postura plana y sumisa sobre las cosas y que tenga una
mirada més compleja y abierta, dindmica y libre, con crite-
rio, puede gestarse desde estos cambios en la escuela.

Por esto, la nocién de competencia evocard un sentido de
pertinencia y se constituiréd en el norte de los procesos edu-
cativos, en tanto vehiculo que conduce a la formacién de
ciudadanos con un pensamiento abierto a la criticidad, au-
ténomos, con la disposicién para continuar con una for-
macion permanente, en el &mbito de lo que Kant denomi-
né la mayoria de edad.

Bogotd, tebrerode 2001
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Evaluacion de Competencias:
Control ideologico
para la contrarreforma educativa

DOCUMENTO DE LA DIRECCION DEL CEID-FECC 7F

Surgida como un tema novedoso que genera desde interés
desprevenido hasta la sospecha por su origen y el uso que
se le da, la evaluacién de competencias se ha convertido en
parte del debate y la reflexién del magisterio colombiano.
Considerando que sus resultados buscan modificar la ex-
periencia docente en la ensefianza y utilizarse como argu-
mento para justificar politicas pablicas de educacién, la
direccién del Centro de Estudios e Investigaciones Docen-
tes (CEID) de Fecode ha discutido sobre el asunto, obte-
niendo como un primer resultado este documento, contri-
buyendo asf a la construccién de una posicion critica y
constructiva de los maestros del pafs.

Este material resume una serie de reflexiones sobre la
evaluacién de competencias, que se han organizado para
su presentacién en una descripcién del tema, seguido
de un anélisis de los argumentos conceptuales esgrimi-
dos, luego una apreciacién acerca de los resultados de
las pruebas aplicadas en Bogotd y nacionalmente, para
concluir con algunas afirmaciones acerca de las conse-
cuencias que para el magisterio tiene esta evaluacion,
asf como una propuesta del sentido en que se puede
cimentar una postura colectiva y pedagogica sobre este
asunto.

EVALUACION Y COMPETENCIAS

Cuando hablan de competencias se encuentra un menu ex-
tenso y complejo. Competencias laborales, competencias
motrices, competencias funcionales, competencias extrafun-
cionales, competencias cognitivas. Segtin Dahrendorf, pue-
den identificarse hasta 30 clases de competencias diferentes.
Casi cada quién se inventa una definicién de competencia. El
mismo diccionario parte de cuatro acepciones diferentes del
término: 1) la circunstancia de ser competente, por ejemplo,
un médico competente porque es conocedor de una ciencia o
experto en ella o apto para ella; 2) la circunstancia de tener
autoridad en algo, como en el caso de un juez competente
para resolver un caso; 3) la accién de competir en algo como
en un deporte; 4) la actividad del mercado en la competencia
internacional o entre varias empresas de produccién o de co-
mercio. El folleto que publica la Secretaria de Educacién de
Bogot4 utiliza dos de estas acepciones en su titulo: “estudian-
tes competentes para una ciudad competitiva”. No deja de
sorprender la conexién de los dos significados, al vincular la
experticia con una concepcién particular de la economfa. Toda
la literatura de las competencias laborales o cognitivas las
vinculan a la globalizacién y al libre mercado. Aqui nos refe-
riremos a las competencias cognitivas.
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Las competencias aunque estan asociadas a contenidos, éstos pasan a ser irrelevantes
siempre y cuando estén dentro de un campo de conocimiento, puesto que una
vez el estudiante adquiera la competencia especifica, después él podra escoger
libremente todos los contenidos que desee. Se va perdiendo asi el filo pedagégico de

la labor docente.

Este tema de las competencias se ha reafirmado como
politica de Estado, a partir de su aplicacién en las prue-
bas del ICFES, desde el ano 2000. En esta institucién a
su vez, se ha adelantado un debate a la calidad de sus
pruebas, que en los afios 90 traté de abordar las criticas
que se les hacfa, bdsicamente en el sentido de que lo que
allf se media era el nivel de memorizacién de informa-
cién por parte de los estudiantes. En la btsqueda de
alternativas convergieron tendencias pedagégicas sus-
tentadas en la sicologia cognitiva y las politicas de or-
ganismos internacionales.

El diagnéstico para las politicas educativas sefiala que ante
el avance en cobertura se ha deteriorado la calidad, tal
como lo indican las mediciones de competencias bésicas en
lengua materna y matemadticas. Asi por ejemplo, se sefiala
que en América Latina cerca del 60% de los nihos que ter-
minan la primaria, no saben leer (no saben interpretar v
comprender un texto). En consecuencia, se ha establecido
que los maestros no saben desempefiar bien su oficio, 2
tiempo que la institucién escolar conserva como rasgo pre-
dominante el estilo de la escuela tradicional, entendida
como autoritaria, memoristica, al margen del contexto
cultural y dogmatica frente a la ciencia.

De esta forma se ha generado un consenso en organis-
mos internacionales, como el Banco Mundial, que pro-
penden por rescatar la calidad de la educacién, orien-
tando que se debe alcanzar el dominio de competencias
basicas, entendiendo lo bésico como lo minimo para des-
empefiarse en las nuevas realidades del mundo globali-
zado, donde el cambio tecnolégico impone saber actuar
eficazmente en nuevos contextos, desplegando compe-
tencias para adaptarse pragmadticamente a las necesi-
dades del medio.

Las politicas orientadas han encontrado en planteamien-
tos de corrientes de la sicologfa cognitiva los argumentos
necesarios para darles un soporte de cientificidad. Desde
esta Optica se aborda la discusién actual sobre las com-
petencias cognitivas, aduciendo que se responde al man-
dato legal, en tanto nuevo contexto, que demanda una
revisién de las pruebas de Estado, para garantizar la cali-
dad de la educacién.
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LOS ARGUMENTOS SOBRE COMPETENCIAS

Los argumentos sobre formacién y evaluacién de compe-
tencias basicas se soportan sobre lo que han denominado
“el cambio de paradigma cognitivo”, dando a entender que
se ha demostrado que no existe una forma general de pen-
samiento humano, sino que hay tantas como relaciones se
puedan establecer entre individuos, contextos culturales—
escolares y discursos de la ciencia.

El “nuevo paradigma” critica al anterior porque se hablaba
de capacidades intelectuales como un asunto del cual eran
poseedores todos los individuos, més o menos de manera
similar, de tal forma que se podian establecer criterios co-
munes para saber si las personas tenian determinado nivel
de conocimientos, asumiendo que éstos respondfan al ma-
nejo de cierta cantidad de informacién.

Ahora la tendencia consiste en ubicar el conocimiento
en dependencia del contexto. Dependiendo del medio
donde se desenvuelve la persona, y del tipo de conoci-
mientos que busca dominar, esta teorfa considera que
asi se va formando una serie de estrategias o maneras de
resolver problemas, asociadas a lo que se hace, lo cual no
necesariamente implica que se puedan aplicar a otros
contextos. Por ejemplo, una persona puede aprender a
conducir, y aunque no conozca la historia del automé-
vil. o los procesos fisicos que implican el movimiento de
un vehiculo, sabe las secuencias y operaciones que debe
hacer para manejar. Tiene un saber, un “saber hacer”, que
se demuestra en la accién: conduciendo un carro. Esta
“competencia para conducir autos”, no significa que la
tiene para pilotear aviones, pues para ello deberd adquirir
y desarrollar otras competencias especificas.

Entonces se toma de planteamientos epistemolégicos, se-
gtin los cuales existen diversos niveles de saberes, que res-
ponden a la vida cotidiana, a la escuela y al mundo de los
cientificos. Y en la escuela se presentan unas competencias
especificas, que no son las mismas de los otros dos &mbitos
de la accién cognitiva. A su vez en la escuela, los distintos
saberes se transforman para ser ensefiados a través del
dominio de competencias que les son especificas a cada
contenido. De esta forma se toman planteamientos de



Piaget y Vigotsky para sostener que dependiendo de las
situaciones, los sujetos despliegan sus estrategias o proce-
dimientos para resolver problemas, siendo en Gltimasen la
accién (la préctica social para Vigotsky) donde se estructu-
ran los conocimientos.

El énfasis se coloca asf en aquello que el sujeto hace. Se-
gin Bruner la tendencia es “de explicaciones basadas en
disposiciones y capacidades a explicaciones del compor-
tamiento basadas en el contexto mismo”. Es en la actua-
cién donde se observan los conocimientos y habilidades
que posee un sujeto para la resolucién de problemas. Si
fracasa, no serd por carencia intelectual sino porque los
procedimientos no fueron exitosos.

En el nuevo paradigma se asumen como pertinentes los
planteamientos de Chomsky sobre las competencias lin-
giifsticas, como conocimiento de reglas, siendo la actua-
cién lingtifstica o cognitiva el uso real que se hace de ese
conocimiento o competencia. Pero esto contradice la idea
de las competencias especificas, a lo cual responden que
en el terreno de la actuacién es donde se presenta la uti-
lizacién particular de competencias, “dependiendo de
factores situacionales o del acceso y manejo de las herra-
mientas culturales y simbdlicas necesarias en un momen-
to dado”. Entonces el acto educativo se traslada a la “or-
ganizacién particular de la accién en un contexto deter-
minado”.

Asi, las competencias tienen tres premisas, segiin Choms-
ky: 1. Es especifica (una competencia no puede derivarse
de otra); 2. Expresa un saber hacer o un saber como, “se
usa aun cuando no se pueda dar cuenta de é1”; 3. En estric-
to sentido, no se aprende.
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Entonces, las operaciones estdn unidas a los contenidos y
en consecuencia no hay competencias generales, sino mo-
dulos especializados (competencia: saber hacer o conoci-
miento implicito en un campo del actuar humano) y com-
petencias inseparables de la accién y “de naturaleza distin-
ta a las formas conceptuales y discursivas del conocimiento”.

Todos estos planteamientos se complementan con los
postulados de la transposicién didéctica, el conocimien-
to escolar y la epistemologia y didécticas especificas, di-
ferenciando entre conocimientos procedimentales y de-
clarativos.

LOS RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES POR COMPETENCIAS

Los elementos conceptuales sefialados se trasladan al dise-
fio y aplicacién de pruebas, que tratan de establecer si los
estudiantes tienen determinadas competencias, esto es, si
saben actuar frente a situaciones planteadas en las pre-
guntas de los Exdmenes de Estado. El supuesto es que si
tienen unas competencias para interpretar, argumentar y
proponer frente a un texto, estard entonces en condiciones
de desenvolverse adecuadamente en el contexto de un mun-
do globalizado, con un mercado laboral flexible, y de répi-
das transformaciones tecnolégicas. Sin embargo los resul-
tados obtenidos hasta ahora ponen en evidencia las con-
tradicciones, problemas y el sentido de la evaluacién de
competencias.

Los Exdmenes del ICFES de Colombia y la prueba de cali-
dad adelantada por la Secretaria de Educacién del Distrito
de Bogot4 a los estudiantes de 3°, 5°, 7° y 9° grados, deno-
minadas “evaluacién por competencias”, arrojan como re-
sultado que “la ciudad no estéd cumpliendo las metas espe-
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radas de calidad.” “En ninguno de los grados y areas,”
dice el estudio, “los estudiantes bogotanos alcanzan el ni-
vel minimo esperado.”

En matematicas, por ejemplo, a medida que sube el nivel
de grado, rebajan los puntos y la relacién con el puntaje
esperado. Sobre 300 puntos, en tercero, la diferencia es
de 120 puntos, en quinto de 160, en séptimo de 200, y
en 9° de 203 puntos. Mas o menos lo mismo sucede con
los resultados de lenguaje. A primera vista la situacion es
muy grave, especialmente, cuando el diagnéstico afiade
que los estudiantes se quedan en el aprendizaje memo-
ristico y no alcanzan niveles de aplicacién de los conoci-
mientos a situaciones de la vida diaria.

En la prueba de lenguaje se dice que los estudiantes no
superan el nivel memoristico y no alcanzan el nivel su-
perior de racionalizacién de sus respuestas, los resulta-
dos concluyen que leen y escriben en forma literal, que
reconocen las reglas sinté4cticas, que conocen el signifi-
cado de las palabras, pueden contar lo que leyeron y com-
prenden lo que se habla en la vida cotidiana. Es decir, el
nivel béasico es excelente. Sin embargo en niveles de més
complejidad se concluye que los estudiantes de esos gra-
dos no son capaces de “producir un informe consultan-
do fuentes diversas, no pueden hacer una presentacién
oral con puntos de vista diferentes, y no comprenden las
intenciones de comunicacién que hay detrds de un
texto.”(sic)

En ciencias —solamente para 7° y 9° los resultados van de
pésimos a catastréficos. En el nivel basico de respuestas los
estudiantes demuestran conocer las causas de los fenéme-
nos naturales: la lluvia, el movimiento de translacién y
rotacion de la Tierra, las causas de las mareas, los elemen-
tos que conforman los suelos. No estdn muy bien, pero
tampoco tan mal. Por eso el puntaje promedio es de un
50% del esperado. Pero la calificacién catastréfica de los
niveles de mayor complejidad dependen de que “no rela-
cionan el suelo, los alimentos y la poblacién con el futuro
de la situacién mundial. (sic)”

De aqui se extraen conclusiones de gran alcance sobre los

estudiantes bogotanos: que no alcanzan “herramientas pri-
mordiales para la participacién ciudadana en igualdad de
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Lo que fallan son las pruebas, los cuestionarios, los postulados, los supuestos teoricos,
la aplicacién practica de ellos y el nuevo paradigma. Por supuesto, su falla no
absuelve de las deficiencias de la educacién pablica colombiana. Pero aqui lo
grave es la manipulacién que hacen esas entidades y el Ministerio de Educacion
Nacional para desacreditar a los maestros y a la educacion pablica

condiciones,” que su formacién matemética no les da para
“la solucién de problemas, el razonamiento matematico y
la comunicacién,” que la mayoria “no ha comenzado a en-
tender que sus acciones personales pueden afectar a otros.”

Pero los interrogantes en torno al Examen del ICFES son
todavia més complicados y graves. En los dos turnos a
los que se les ha aplicado la evaluacién por competen-
cias, los resultados son draméticos. De los 140.000 estu-
diantes de calendario B examinados ninguno se encuen-
tra en el rango Alto de todas las pruebas denominadas
“comin”, solamente el 1% de ellos queda en el rango
Alto. Tomando cada una por aparte, muy pocos estu-
diantes alcanzan el nivel de competencia. Asi, por ejem-
plo. en las competencias de plantear y argumentar en
biologia, de argumentar y proponer en matemdticas, de
interpretar en filosofia, de proponer en historia, de com-
prender y proponer en lenguaje, solamente el 2% alcan-
za el nivel Alto. Al mismo tiempo, en la competencia de
interpretar situaciones en fisica, de plantear y argumen-
rarhipétesis en quimica, de azgumentaren geograffa, més
del 30% de los estudiantes supera el nivel de Bajo. En len-
guaje, por su parte, el 97% de los examinados alcanza el
nivel medio de la competencia interpretativa. La prueba in-
terdisciplinaria de medio ambiente, violencia y sociedad,
arroja un resultado similar, menos del 1% de los estudian-
tes alcanza puntajes altos.

¢ Qué les est4n preguntando a los estudiantes para que sus
resultados sean tan catastréficos? En filosofia, por ejem-
plo. el supuesto del cuestionario es que la clave consiste en
saber leer, porque la respuesta, se afirma, esté incluida en
la pregunta. Es decir, que si se sabe leer, no hay problema
en responderla. “En el fondo, las respuestas estdn en los
mismos enunciados,” dice. Con este presupuesto las pre-
suntas versan sobre Kant, Heidegger, Bergson, Anaximan-
dro. Compte, Sartre, San Agustin y otros filésofos. Esta es
una de las preguntas: “Para Heidegger, la expresién ‘el hom-
bre es un ser en el mundo’ significa que es un ser arrojado
en el mundo en donde la experiencia del sentido que de
éste tenga lo conduce a la angustia. A esta concepcion hei-

sicaldia Mayor de Santa Fe de Bogotd, Secretaria de Educa-
n, Evaluacion para la excelencia. Estudiantes competentes para
~ompetitiva, 2000.



deggeriana se puede proponer que el hombre que tiene una
existencia auténtica es el que: 1. Acepta que es un ser para
la muerte manteniéndose en la angustia; 2. Busca salir de
la angustia, se adhiere a los entes y rechaza el ser para la
muerte; 3. Se aferra a los entes sin llegar a la experiencia
de la nada; 4. Acepta estar condenado al mundo sin con-
templaciones légicas. ¢Simplemente con saber leer y no
estar familiarizado con el lenguaje circonloquial de Heide-
gger puede responder el estudiante una pregunta de esta
naturaleza?

Estos ejemplos tomados de un conjunto de preguntas
examinadas, nos permite plantear algunas observaciones.
Primero, sobre los resultados. Si ninglin estudiante o una
infima minorfa de ellos alcanza el nivel alto de califica-
cién, la prueba estd fallando, porque estadisticamente
resulta imposible que no se acerque a una curva normal.
No es creible que ninguno de los colegios de calendario
B, por ejemplo, catalogados como los mejores colegios
por el ingreso a las universidades de més alto nivel del
pais, no cuente con estudiantes de nivel alto. Y en las
instituciones privadas y publicas de Bogotd, tampoco se
encuentran puntajes altos. Es indudable que los resulta-
dos son catastréficos, no importa que tanto el ICFES
como la Secretarfa de Educacién del Distrito Capital tra-
ten de minimizarlos.

Lo que fallan son las pruebas, los cuestionarios, los pos-
tulados, los supuestos tedricos, la aplicacién practica de
ellos y el nuevo paradigma. Por supuesto, su falla no ab-
suelve de las deficiencias de la educacién publica colom-
biana. Pero aqui lo grave es la manipulacién que hacen
esas entidades y el Ministerio de Educacién Nacional para
desacreditar a los maestros y a la educacién publica, més
alla de las deficiencias histéricas y operativas. Bogoté se
ha apoyado en los resultados de sus pruebas para desa-
rrollar un programa agresivo de privatizacién de la edu-
cacién mediante concesiones de todo tipo a ONGs y
entidades privadas, mediante el subsidio a la demanda.
Pero, ademas, la catastrofe de los resultados del ICFES es
un atentado contra los estudiantes que deben presentar-
se para el ingreso a la educacién superior.

POLITICAS EDUCATIVAS

Segundo, sobre los supuestos del cuestionario. El presu-
puesto de que en las preguntas de filosofia est4n inclui-
das las respuestas, supone un conocimiento profundo
de la teorfa de cada uno de los autores y de la terminolo-
gia utilizada por ellos, bien sea del término “trascenden-
tal” en Kant, o del “ser para la muerte” de Heidegger y asf
sucesivamente. Es decir, que es falso que la respuesta esté
incluida en la pregunta.

Tercero, sobre las preguntas. Hay un prop6sito manifiesto
en las preguntas, el de que no sean pruebas memoristicas,
sino que identifiquen las competencias interpretativas, ar-
gumentativas y propositivas. Resulta patente el esfuerzo
de las preguntas por lograr estos objetivos. Es indudable
que presupone la memoria en todos los casos. Sin ella no
podria responderse ninguna pregunta. Pero para ir més al
fondo de los propésitos, las preguntas se vuelven enreda-
das, circunloquiales, farragosas, con un alto grado de abs-
traccién o sutileza, no solamente innecesario, sino reflejo
de un prurito academicista que va mds alld de la prepara-
cién promedio de los estudiantes del pafs o de cualquier
otro. Ademds, el cuestionario refleja la carga ideolégica de
la teorfa aqui utilizada sobre los términos de argumenta-
cién y de proposicién, segiin la cual se definen como ética
y estética, respectivamente. Por supuesto, ni en las mate-
maticas ni en las ciencias naturales se hace posible aplicar-
las. La ideologizacién de las preguntas de historia, geogra-
fia politica, violencia, medio ambiente y sociedad, violan
cualquier autonomia individual y libertad de cétedra de
los educadores. Son un atentado contra la libertad de pen-
samiento, no sé6lo de los estudiantes, sino de sus profeso-
res. Algo mas, la competencia propositiva, definida como
creativa por los tedricos del cuestionario, parece identifi-
carse sobre la base de resolucién de problemas. Pero la iden-
tificacién de los problemas y su solucién, se vuelve total-
mente subjetiva y arbitraria en la temadtica de las ciencias
sociales, y completamente inocua, ingenua y tonta en el
campo de la fisica, quimica y biologfa, para no mencionar
las matematicas. ¢Qué criterios se utilizan para la selec-
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La evaluacién de competencias practicada por el ICFES es un atentado contra la
autonomia y un intento de suprimirla en la practica. No solamente se imponen los
contenidos desde las pruebas, sino su orientacion, la metodologfa, la tendencia
pedagégica y, en general, el curriculo. Se vuelve asf, mediante unas pruebas de
Estado, al curriculo tnico, obligatorio y uniforme.

cién de los problemas que deben identificar y solucionar
los estudiantes, no solamente en el ICFES, sino con mayor
razén en primaria y bachillerato, para que no sea arbitra-
ria, incongruente o ideolégica?

Cuarto, sobre las competencias. Resultados tan catas-
tréficos en primaria, bachillerato e ICFES plantean serios
interrogantes. En primer lugar, la naturaleza o cardcter
de la calidad de la educacién. Si los estudiantes interpre-
tan las intenciones de comunicacién que hay detrds de
un texto, o si son capaces de relacionar el suelo con la
situacién mundial, pero no saben lo mas fundamental
sobre los genes en el organismo humano y sus funciones
o sobre las células o sobre las leyes de las particulas ele-
mentales de la materia o sobre el papel jugado por Lépez
Pumarejo en la historia de Colombia o sobre las caracte-
risticas econémicas del departamento del Cesar y asi
sucesivamente, estamos hablando sobre la calidad de la edu-
cacién? En segundo lugar, la ambigiiedad misma del concep-
to de competencia cognitiva. ¢ Es producto de aprendizaje, es
innata, depende de principios abstractos, se desarrolla para-
lelamente al conocimiento, estd vinculada necesariamente 2
la préctica, de qué practica se tratarfa? En esta condicion, el
magisterio no sabe a qué atenerse. Silas competencias inter-
pretativa, argumentantiva y propositiva no son producto ce
aprendizaje, ¢cudl es el papel del maestro? Los constructivis-
tas plantean que depende de la construccién individual y au-
ténoma del maestro que no ensefia sino que guia. La incerti-
dumbre, el desconcierto y el caos creado por estas pruebas,
sin haber sido discutidas, debatidas, probadas por la comuni-
dad educativa, constituyen también un atentado contra el
magisterio.

LAS CONSECUENCIAS DE LA EVALUACION
DE COMPETENCIAS

Lo que salta a la vista es la ausencia de un planteamientc
pedagégico. Se asume que la sicologfa responde a esta ne-
cesidad, dado que desde estas ciencias se produce co-
nocimiento sobre el aprendizaje. Se acoge entonces la
idea de que lo pedagégico es una competencia, s un “sa-
ber hacer”, que en tanto disciplina da cuenta de la ense-
fianza y el aprendizaje (lo que remite de nuevo a la sicolo-
gfa), y como competencia es lo que todo maestro o ense-
flante sabe hacer para transmitir un conocimiento.
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Lz ausencia de un planteamiento desde la pedagogia elude
las cuestiones del para qué, el qué y el cémo de la educa-
cién. Se “olvida” que la pedagogia reflexiona, investiga y
produce conocimiento sobre el conjunto de la educacion,
argumentando el debate sobre el sentido y el contenido de
sistemas educativos. Eso ha implicado el abandono por
asuntos como los fines de la educacién, los objetivos de
cada nivel educativo y los contenidos de cada drea de for-

macion.

A través de las pruebas del ICFES se estd agenciando otra
politica educativa que no responde al sentido de la Ley Gene-
ral de Educacién, ni tiene en cuenta a la comunidad educati-
vay sus organizaciones. Por la via de las pruebas de Estado se
estan estableciendo los contenidos de la educacién y una for-
ma metodoldgica (la formacién de competencias) de ense-

Aznza. entre multitud de experiencias pedagdgicas.

Se elude que los contenidos de la educacién no son re-
sultado del desarrollo de investigaciones “neutrales”, sino
que responden a un asunto enteramente politico. Esta-
blecer qué se ensefia resulta del despliegue de proyectos
de sociedad y del papel estratégico asignado al sistema
educativo. Pero eludir el tema no significa desconocetlo,
sino que evidencia que trabajan sobre otros contenidos
establecidos por la tecnocracia del MEN y por las imposi-
ciones del Banco Mundial.

Se asume como un dogma que la educacién actual debe
reparar para un mundo dominado por la globalizacion.
Es la referencia permanente a la competencia econémica y
la competitividad, con el argumento de la “incertidum-
bre del empleo”, en dos sentidos, la de que un empleo de-
terminado no se caracteriza ya por determinadas condi-
ciones sometido como est4 al vertiginoso desarrollo tecno-
I6gico, y, por otro lado, la de que cada vez es mas dificil la
consecucién de empleo, para lo cual es necesario presentar-
se en el mercado laboral con competencias especificas. Aho-
a bien, ni la globalizacién es un fenémeno ineludible en la
conomia ni la consecucién de empleo se resuelve con la
zdquisicién de competencias. Lo primero porque cada vez
es més claro que la globalizacién es el mecanismo ideoldgi-
co y concreto del dominio estadounidense sobre la econo-
mia mundial. Y lo segundo porque el empleo no depende
de la educacién individual sino de la situacién de la econo-
mia de cada pafs.
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En lo metodolégico, ocultar que el tema de competencias
es un asunto que viene siendo tratado desde el siglo XVII,
y que sobre el asunto existen diversas experiencias, en-
tre las que se destacan la Escuela Nueva y la Escuela
Activa, pretende incluir todo esto en el “viejo paradig-
ma” al cual se deberia renunciar. Entonces el mensaje
resulta claro: el problema educativo no es pedagdgico
sino cognitivo, remitiendo el debate a /as estraregias y
procedimientos que los estudiantes deben adquirir para des-
empenarse eficazmente en el contexto donde viven.

El debate de fondo en lo epistemoldgico es entre compe-
tencias generales o competencias especificas. En el dis-
curso sobre competencias, se asume que no hay una peda-
gogfa, ni una didéctica general, sin epistemologias regio-
nales (de campos del conocimiento), por lo que se suele
hablar de pedagogfas especificas. Esto es lo que se ha lla-
mado la “didactizacién” de la pedagogfa. Esta propuesta
ofrece una perspectiva instrumentalista de la labor docen-
te: ahora lo que se debe saber es qué competencias o estra-
tegias cognitivas debe dominar un estudiante en un area y
proceder a formarlas a través de un conjunto de activida-
des. Se tiende a convertir a los maestros en “acompafan-
tes”, “asesores”, etc., que administran actividades o ejerci-
cios. Para eso ya pululan recetarios de actividades, en un
proceso que recuerda el tan criticado conductismo.

Un asunto que no se puede pasar por alto es que, efecti-
vamente, en el sistema educativo existen serias deficien-
cias en la ensefianza, que opacan la gran cantidad de ex-
periencias exitosas adelantadas por las comunidades edu-
cativas. Asuntos como el dominio real de las dreas de
ensefianza por parte del magisterio, las estructuras verti-
cales o formales de la escuela y la ausencia de pertinen-
cia y significacién de los contenidos de la ensehanza, son
entre otros, problemas que se deben asumir en el Movi-
miento Pedagbgico.

HAcIA UNA POSICION DEL MAGISTERIO FRENTE A LA
EVALUACION DE COMPETENCIAS

El disefio de una politica que responda a la moda de las
competencias, debe considerar la manera como se pue-
den concretar los fines, objetivos y contenidos de la edu-
cacién, establecidos en la Ley General. También deben
orientarse acciones en torno a la autonomia escolar, en
tanto forma del sentido pedagégico de la escuela. lo cual
implica proponer el despliegue del gobierno escolar, la
autodireccién estudiantil, los proyectos pedagégicos, los
circulos de interés, v sobre todo, la materializacién del
sentido transformador del pensamiento y la accién hu-
mana.

POLITICAS EDUCATIVAS
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El magisterio colombiano obtuvo un triunfo histérico al
incorporar en la Ley General de Educacién la autonomia
escolar. Mediante ella se despojé al Estado del control de
los contenidos de la educacién y se la transfirié a las insti-
tuciones educativas sobre la base de unos pardmetros defi-
nidos en Ja misma ley. La evaluacién de competencias prac-
ticada por el ICFES es un atentado contra la autonomiay
un intento de suprimirla en la practica. No solamente se
imponen los contenidos desde las pruebas, sino su orienta-
cién, la metodologia, la tendencia pedagégica y, en gene-
ral, el curriculo. Se vuelve asf, mediante unas pruebas de
Estado, al curriculo Ginico, obligatorio y uniforme.

De igual manera, se estd imponiendo una contra-reforma
educativa que nada tiene que ver con la pedagogia, con los
objetivos, fines y contenidos de la educacién y que suplan-
tala Ley General de Educacion sin ser discutida por el pats,
por el magisterio ni por la comunidad educativa.

Con la confusién creada, con el desprestigio que pretende
provocar, con el academicismo especulador en que se fun-
damenta, se convierte en un arma de ataque desproporcio-
nado y malintencionado contra el magisterio. Asf, puede
utilizarse para continuar la politica de privatizacion de la
educacién, de imposicién de los convenios de desempefio y
de abrirle camino a la reforma constitucional que cursa en
el Congreso tendiente a institucionalizar el subsidio a la
demanda.

La evaluacién por competencias hoy aplicada en el pafs en
los Exdmenes de Estado y extendida a la educacién bésica
no constituye una simple modernizacién evaluativa o aca-
démica, sino que estd vinculada a una politica mundial de
globalizacién y libre mercado, de apertura econdmica, de
gravisimas consecuencias para la nacién y el pueblo co-
lombiano. No es, pues, una medida neutral en el campo de
la pedagogfa o la mecanica simple de operar pruebas o
examenes. La ideologia de la competitividad econémica ni
es neutra ni es absoluta. De lo contrario, la globalizacién
no hubiera producido protestas universales que cada dia se
extienden m4s y desvirttian el concepto de inevitabilidad
que la propaganda imperialista le ha intentado imprimir.
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POLITICAS EDUCATIVAS

La evaluacion

por competencias:
Jun asunto
educativo?”

ESTEBAN BARRANTES C.

Investigador, Sociedad Colombiana de Pedagogia.

El eje de las diferentes tendencias sobre desarrollo social
reposa en la educacién. Premisa de la que parten diferentes
documentos considerados como referente obligado y fun-
damento de las politicas educativas actuales, como es el
caso de la Declaracion Mundial de Educacion para Todos' [Unes-
co, 1990] y Educacicn y conocimiento: eje de la transformacion
productiva con equidad Cepal/Unesco, 1992], los cuales mar-
caron un nuevo rumbo en el disefio y orientacién de las
politicas sectoriales en educacién: a) Definiendo los cono-
cimientos bésicos a difundir [requeridos para responder
a las exigencias del momento]; b) Sefialando relaciones
entre la educacién y el mundo del trabajo; y c) Colo-
cando la calidad del servicio educativo como una priori-
dad [introduce delimitacién de roles y reclama la necesi-
dad de estdndares]. Desde la promulgacién de estos docu-
mentos, las conferencias, las Cumbres y las Declaraciones
conjuntas suscritas por los pafses de la regién, han ido tra-
zando y adoptando medidas tendientes a llevar a cabo los
propésitos fijados.

* Este texto es una versién resumida de la ponencia Politica
Social, Evaluacién Educativa y Competencias Bdsicas: una mirada
desde las Politicas Internacionales, presentada en el seminario £/
Concepto de competencia: una mirada Interdisciplinar realizado
por la Sociedad Colombiana de Pedagogia en el mes de
noviembre de 2000 en las ciudades de Bogotd y Cali.
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LOS CONOCIMIENTOS BASICOS (0 COMPETENCIAS?)

El sistema educativo es tomado como un lugar estratégico
de la politica social, la cual debe responder a las exigencias
que le hace la tendencia de reestructuracién del Estado,
aportando al proceso de modernizacién y descentraliza-
cién acogidas por el modelo de desarrollo. Tal es el marco
en el que la politica educativa se inscribe, y a partir de la
cual se definen las “necesidades bésicas de aprendizaje™, y
se reclama asegurar el “acceso universal a los c6digos de la
modernidad”. Cabe preguntarse por la cercania existente
entre la nocién de “competencias’ difundida a partir de las
evaluaciones masivas realizadas en Bogot4 desde 1998 (don-
de éstas son “ tomadias como objeto de evaluacion”, “ medidas como
desemperios de los estudiantes’, y cuyos resultados permiten
“ver” hasta dénde se logran las metas de la educacién basi-
ca*), y aquello considerado como «necesidades bdsicas, pues,
de no delimitar la nocién, todo conocimiento, habilidad,
destreza y valor, tomado como primordial, podria conver-
tirse en una competencia, y por tanto, en nueva demanda
para la escuela. Es decir, habria tantas competencias como
metas formuladas.

:La definicién o seleccién de competencias para cada asig-
natura (o por dreas), no constituye una practica semejan-
te? ;Cudl es el criterio para determinar —al interior de cada
disciplina— si una habilidad, una destreza o un saber es o
deja de ser basico? ;El establecimiento de conocimientos o
competencias basicas, no esta en relacién con la funcién
social asignada a la escuela para cada contexto?

LA RELACION EDUCACION-MUNDO DEL TRABAJO

Quizés el lugar més propicio para observar el sentido
social dado a las competencias dentro del modelo de
desarrollo vigente, es la relacién entre educacién y mundo
del trabajo. El surgimiento del enfoque de competencia
laboral est4 relacionado plenamente con la estrategia
de competitividad, dada la necesidad de la empresa por
diferenciarse en el mercado a partir del desarrollo de
sus recursos humanos. El uso de las nociones competen-

cia/competitividad se asumen anélogas en tanto se aso- - -

cian directamente con la posibilidad de proporcionar
bienestar, el cual dependeria del grado de conocimiento
portado por los individuos y el espiritu de adaptacion al
cambio, el cual serd estimado en términos economicos.

En el documento de la Cepal se expone, en este sentido,
que [en el marco del] “nuevo paradigma de gestion empresa-
rial’, uno de los requerimientos es “e/ incremento de las com-
petencias de empleadosy obreros mediante la capacitacior (...)
“ | a Aexibilidad de la empresa moderna . .. es funcional, ya que la

POLITICAS EDUCATIVAS

seguridaden el empleo tiene que ser retribuida con la disposicion
para cambiar de puesto, para adquirir nuevas competencias...” .
Se advierte que en el futuro serd el reconocimiento del
valor de cada individuo en el mercado internacional del
trabajo lo que determinara su nivel de bienestar. Surge asf
un nuevo factor de discriminacién (el saber hacer) y unas
categorias de trabajo que precisan de competencias o ha-
bilidades particulares: servicios de produccion rutinaria [obre-
r0s], [as virtudes exigidas son lealtad, confiabilidad y capacidad
de cumplir érdenes; servicios a las personas [trabajo indepen-
diente], /as personas que los ejercen deber ser creibles, puntuales
vagradables,y servicios simbolico-analiticos [profesionales],
cuyas habilidades necesarias son originalidad, inteljgencia, velo-
cidad para identificar y resolver problemas y creatividad[Cepal,
1992: 114-117].

Llama la atencién el hecho de que las afirmaciones, pre-
sentadas como anticipo de eventos a futuro, referidas a
sociedades industrializadas, sean tomadas como indicio
del destino esperado para la regién y convertidos en una
certeza que exige tomar las medidas necesarias para no
quedar al margen del progreso esperado. Pero, jdefinir com-
petencias bésicas desde la esfera laboral (segtn el perfil del
trabajo o los requerimientos de la empresa), no exige a la
escuela que se remita a dichas clasificaciones para formar
sujetos reconocidos socialmente como competentes? ;Una
institucién orientada a atender demandas del mundo del
trabajo, estd abocada a priorizar las mismas “competencias’
que los establecimientos que propenden por un perfil enca-

' Compromisos refrendados en Dakar (Senegal) 2000 y diferidos
a 15 afos mas (2015).

2 «Herramientas esenciales para el aprendizaje (... lectura y
escritura, expresion oral, aritmética, resolucién de problemas)
lyl contenidos bdsicos (conocimientos teéricos y prdcticos, valores
y actitudes)» [Unesco, 1990, Art. 11.

' «Conjunto de conocimientos y destrezas necesarios para
participar en la vida piblica y desenvolverse productivamente
en la sociedad». [Cepal/Unesco, 1992, seccién 2, Cap. VI].

4 Plan Sectorial de Educacién, 1998-2000, Bogota, SED,
1998, p. 7.
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minado a fundamentar procesos de formacién disciplinar
(profesional universitaria)?

EDUCACION Y CALIDAD

Las medidas encaminadas a reestructurar el papel del Es-
tado emprendidas desde finales de la década de los 80 se
inscriben en una perspectiva modernizadora, segin la
cual, es preciso “alcanzar niveles internacionales de com-
petitividad, buscar una mayor equidad (funcién compen-
sadora del Estado) e impulsar la sustentabilidad ambien-
tal. Fara estos efectos, las modificaciones que es necesa-
rio introducir al Estado comprenden su modernizacion.
la reforma tributaria y el disefio de nuevas politicas e ins-
tituciones para financiar el desarrollo” [Cepal, 1992: 34]. Tal
percepcién justifica politicas generalizadas para la regién
—el balance es homogéneo— y exhorta a distribuir la res-
ponsabilidad y el costo social entre la sociedad en su con-
junto. Asi las cosas, el precio de la modernizacién y el de-
sarrollo debe ser asumido como un mercado (los progra-
mas sociales —salud, educacién y bienestar—se definen como
servicios regulados por el Estado).

En concordancia con las nuevas tendencias de administra-
cién publica, que insisten en la descentralizacién, eficien-
cia interna, responsabilidad por resultados, competitivi-
dad, satisfaccién del cliente, entre otras de sus caracterfs-
ticas, aparece el control de calidad como un mecanismo
que garantiza la satisfaccién de los usuarios del servicio
Todas las apreciaciones que se hacen sobre la educacién
desde instancias internacionales —y nacionales— coinciden
en sefialar las carencias, las condiciones deficitarias y la
impertinencia de los contenidos de la misma, a la vez que
reclaman sean atendidas las demandas que cada organis-
mo designe como esenciales.

Los reclamos hechos al funcionamiento y a las metas de
los sistemas educativos obedecen mds a la légica con
que opera el modelo, que a resolver las carencias ob-
servadas, pues las deficiencias suelen ser estructura-
les —luego no dependen de iniciativas aisladas—; en
cambio, publicitarlas produce efectos en todas las ins-
tancias y niveles del sistema. La calidad de la educa-
cién se convierte en un vocablo de uso obligado; bas-
ta con que las politicas, las normas o las acciones in-
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por diferenciarse en el mercado a partir del desarrollo de sus recursos humanos.

dividuales se funden o manifiesten la intencién de
mejorar la calidad, para que se juzguen valiosas, y para
que se legitimen socialmente. Proceso que opera desde
mecanismos propios del funcionamiento del mercado:
publicidad, marketing, gestién de calidad, apertura, esti-
macién de los usuarios como consumidores (clientes) y,
el consiguiente incremento de la competitividad®.

E\-’ALUACIQN DE LA CALIDAD DE LA
EDUCACION

Asicomo Ja educacién constituye un Jugar estratégico para
la politica social, la evaluacién (masiva o muestral) se eri-
ge como el principal mecanismo para ejecutar la politica
educativa [en el mismo sentido se realizan las “investigacio-
nes” sobre Factores Asociados]. En atencién a los presu-
puestos expuestos en los puntos anteriores, la creacién de
Sistemas Nacionales de Evaluacién —o de medicién—de La
Calidad, constituye un avance importante en la implemen-
tacién del nuevomodelo de Gerencia Pablica. Evaluar y di-
fundir los resultados es una estrategia para mejorar la“cali-
dad’ [léase, intervenir a la institucién escolar —~de manera
directa— y, a través de ella, a la comunidad a la que ésta
presta sus servicios de manera indirecta].

Los intereses que subyacen a las politicas sociales y edu-
cativas podemos observarlos en lo expuesto por Corag-
gio: “El sentido objetivo de las nuevas politicas sociales [del
Banco Mundial], mds alld de las verdaderas intenciones o de
su marketing, puede interpretarse de tres formas principales:
a) Las politicas sociales est4n dirigidas a continuar el proce-
so de desarrollo humano que se dio a pesar del fallido proceso
de industrializacion y desarrollo econémico; b) Las politicas so-
ciales—ya sea por razones de equidad o de calculo politico—es-
tén dirigidas a compensar coyunturalmente los efectos de Iz
revolucion tecnoldgica y econdmica que caracteriza a la globali-
zacion. Inicialmente pensadas para los afectados por /a transi-
cién, ahora se focalizan en los mds pobres; ¢) Las politicas so-
ciales, antes que para continuar o compensar, estan pensadas
para instrumentar /a politica econémica. Su principal objeti-

* Lopez Ruperez, Francisco, La gestién de calidad en la educacion,
Ed. La Muralla S.A, Madrid, 1994, p 11.



vo es reestructurar el gobierno,
descentralizandolo a la vez que
reduciéndolo, dejando en ma- §
nos de la competitiva sociedad
civil la asig-nacion de recursos,
sin mediacion estatal’s.

Es decir, para el caso de la evalua-
cién, sus efectos deben ser social-
mente relevantes, lo que confiere
a la institucién escolar una mayor
responsabilidad. De ahi que los
principios y fundamentos dela con-
cepcién del desarrollo humano [de-
sarrollo de recursos humanos
(DRH), capital humano (CH) y ca-
pital social (CS)], circulen a través
de nociones como descentraliza-
cién, autonomia y gestién. Las me-
didas en materia de evaluacién se
concentran més en los procedi-
mientos y mecanismos propios de
su implementacién, que en el ob-
jeto de la misma (por ejemplo en S %°

términos de precisar objetivos, lo- ©*

gros, indicadores, competencias, etc.). Las recomenda-
ciones sobre evaluacién, a la vez de reivindicar la auto-
nomia como un valor a asumir, exhortan a emprender
acciones que permitan implementar el proceso de mo-
dernizacién del Estado. Veamos algunas de estas premi-
sas (que corresponden a medidas extraescolares):

Descentralizacién y concertacién, como condicién ne-
cesaria para la adaptacién a las diversas y cambiantes
exigencias del entorno, por lo que se pide asumir autonomiz
y mayores responsabilidades en todas las jerarquias del
sistema. Se toma la nocién de competencias como referen-
te del nivel y/o alcance de las decisiones en cada instancia

(define los roles en funcién de optimizar la eficiencia del
sistema) [Cepal, 1992: 88,133];

Focalizacién. Se argumenta la necesidad de realizar eva-
luacién masiva y permanente, para orientar los —escasos—
recursos para educacién hacia los sectores con mayores
problemas (los més deprimidos y marginados), permitien-
do implementar medidas de atencién especifica (focali-
zacién) [Cepal, 1992: 87]. No obstante, la identificacién
de espacios deficientes y marginales, aunque se presenta
como resultado de las evaluaciones, realmente son un cri-
terio previo;

Desarrollo humano. Se presume que las reformas en
educacién (y la evaluacién particularmente) producen
més competitividad, equidad, participacién y exigen cierta

POLITICAS EDUCATIVAS

) disposicién a modificar permanen-
temente la préctica, lo cual favore-
ce la formacién de recursos huma-
nos. Formacién que se reclama di-
ferenciada para los diferentes actores
y/o usuarios del servicio educativo;
en otras palabras, el modelo busca
encauzar la potencialidad de los
sujetos de acuerdo con el lugar que
ellos ocupan en la institucién. De
esta suerte se dirigen —y denomi-
nan— acciones de manera selectiva
a actores especificos. Asi, DRH
designa la capacitacion de maestros

A “#% y administradores, CH designa
[como promesa en diferido] a los alumnos v, el CS sefia-
la formas organizativas.

Gestién responsable (transferencia de responsabili-
dades). Es el axioma central que se intenciona en las poli-
ticas internacionales sobre evaluacién; se diluye la diferen-
cia conceptual entre DRH y CH, pues el viraje agenciado
por el modelo (que depende de los niveles de participacién
ciudadana) produce modificaciones en la relacién entre ciu-
dadanos y la responsabilidad del Estado [Cepal, 1992: 214].
Consiste en asignar responsabilidades, tanto en la institu-
cién como en el nivel local y central: cada uno de los acto-
res debe responder por las funciones establecidas (directa
o técitamente). Es decir, la gestién se transforma en una
competencia. La inversién en DRH (capacitacién) muestra
mds una estrategia para amortiguar el impacto, “reducir la
resistencia y superar el miedo a lo desconocido’, que un gesto
altruista orientado a mitigar las exigencias que demanda
atender situaciones de marginalidad y pobreza.

De este modo, la responsabilidad se distribuye entre las
distintas comunidades y el papel de la «evaluacion» es el
de refrendar el déficit de la poblacién, a la que se le presta
el servicio, para que la institucién readecte su proyecto

" Coraggio, José Luis, Los planteamientos del Banco Mundial para Ja
educacion, ésentido oculto o problemas de concepcién?, ponencia
presentada en el seminario “O Banco Mundial e as Politicas de
Educacao no Brasil”, 1995, pp. 6-7.
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Se presume que las reformas en educacioén (y la evaluacién particularmente) producen
mdas competitividad, equidad, participacién y exigen cierta disposicién a modificar
permanentemente la practica, lo cual favorece la formacién de recursos humanos.
Formacion que se reclama diferenciada para los diferentes actores y/o usuarios del
servicio educativo; en otras palabras, el modelo busca encauzar la potencialidad

de los sujetos de acuerdo con el lugar que ellos ocupan en la institucion.

con miras a atender las necesidades que se le revelan a tra-
vés del logro de sus estudiantes [omitiendo la especificidad
del objeto evaluado: objetivos, logros, indicadores, compe-
tencias]. Procesos que se implementan en nombre de Equi-
dad, Calidad y Fficiencia (como se observa en el Plan Sec-
torial de Desarrollo de Bogotd 1998-2001).

En razén de que las categorias que muestran la pertinen-
cia de realizar evaluacién permanente de la calidad edu-
cativa, actGan sin tener en cuenta aquello que es objeto
de evaluacién, se introduce la nocién de Factores Aso-
ciados, como instrumento de andlisis, que explica el com-
portamiento de la poblacién evaluada.

EL PAPEL DE LOS FACTORES AsOCIADOS (FA.) Y EL EFECTO
COLEGIOY EN LA VALORACION DE LA CALIDAD DE LA
EDUCACION

La indagaci6n sobre Factores Asociados se apoya en la idea

de que “ Es necesario conocer qué variables o factores favorecen &/

aprendizaje con el fin de tener criterios objetivos para la interven-
cidn con programas de apoyo a las instituciones, para el mejorz-
miento de Ja calidad de la educacion™ . A cada evaluacién ma-
siva [desde 1991 en Bogota] le acompafia una indagacién
sobre EA., no obstante, los resultados de estudios interna-
cionales sobre los mismos, coinciden en sefalar factores
semejantes (condicién socioeconémica, medio familiar, ofer-
ta educativa, caracteristicas de los docentes, etc.)®. Situa-
cién que confirma que no se trata de explorar nuevas va-
riables sino de cumplir con recomendacionesy acuerdos in-
ternacionales.

EL EFECTO COLEGIO

El llamado efecto o fenémeno colegio que ha sido reto-
mado de la OCDE?, por la investigacién sobre EA., con-
siste en precisar la “/mportancia relativa del colegio (como
un todo) en la explicacion de la variabilidad en el desem-
penio de los alumnos”. Esta determinacién es indepen-
diente del objeto de evaluacién indagado (rendimiento.
logro, competencias, habilidades, objetivos, etc.). “£n
Bogotd el 24.6% de la variabilidad del logro es explicada
por las caracteristicas de los planteles, es decir, de su na-
turaleza, organizacion, administracion y recursos humanos y fisi-
cos. En otras palabras, la cuarta parte del logro depende
de la calidad de Ia oferta educativa’ [SED/DNP: 62, 107].
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Mientras que el MEN considera que la calidad de la edu-
cacién “estd dada por las condiciones de posibilidad
gue ofrece el sistema educativo ..."", cuando los resul-
tados de la evaluacién hablan de calidad, desconocen las
variables que no dependen de la oferta educativa (75%)
y se limitan a demostrar que “estamos rajados en educa-
cion”. Este porcentaje de variables no consideradas —o
no publicitadas— en los informes sobre calidad retorna a
los planteles como exigencia. Es decir, los EA. que en
principio explican la calidad, se convierten en mads de-
mandas para la escuela, con lo que produce efectos in-
versos a los ofrecidos por estos estudios. En lugar de per-
mitir a2 la institucién concentrarse en las acciones pro-
pias que mejoren la oferta escolar —efecto colegio-, se le
exigen nuevas responsabilidades. A propésito de la im-
portancia del otro 75% de las variables, el informe sobre
EA_ le asigna al sector educativo una doble responsabili-
dad: “ofrecer una educacion de buena calidad que com-
pense las diferencias iniciales, [y] crear condiciones fa-
vorables en esos hogares y comunidades para que los ni-
Aos puedan sacar provecho de dicha ofertd”.

EVALUAR COMPETENCIAS NO SIGNIFICA EVALUAR CALIDAD DE
LA EDUCACION

Tal como se muestra desde las perspectivas, tanto de “/n-
dicadores de Calidad’ como de “Factores Asociados”, los
elementos que intervienen en el evento educativo y que
pueden incidir en el logro de los estudiantes, son mlti-
ples. Por lo tanto, la evaluacién de la calidad no puede
depender solamente de un indicador (las competencias
observadas). Aquello que para América Latina es llamado

" SED - Misién Social del Departamento Nacional de Planeacion
Evaluacién de la educacién bésica primaria. Informe final de Factores
Asociados, 1999.

Arancibia C., Violeta, “Medicion de la calidad de la educacion
en América Latina”, Monterrey, OREALC, 1994. [Cepa[, 1992:
43].

* Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (en-
tre paises desarrollados).

Evaluacién, proyecto educativo y descentralizacién en
educacion, Universidad Pedagogica Nacional, Autores varios
1995, p. 169.



Factores Asociados al rendimiento o al logro, curiosamen-
te, para los paises de la OCDE son indicadores de la cali-
dad a pesar de que las variables consideradas relevantes
son las mismas.

El Proyecto (INES) de la OCDE, divide los indicadores en
varios ambitos: “a) e/ contexto social, demografico y eco-
némico de la educacién; b) los costes de la educacion y
los recursos humanos y financieros; c) el acceso a la edu-
cacion y la relacién con el mundo laboral: d) el contexto
escolary los procesos educativos; y; e) los resultados obtenidos por
los alumnos. En todos estos dmbitos se han ido desarrollando indi-
cadores, para los que ha sido necesaria la obtencion de informacion
a través de la consulta de distintas fuentes, la elaboracion de esta-
disticas, la administracion de cuestionarios a distintos agentes edu-
cativosy otros métodos’™.

Mientras que para dar cuenta de la calidad en los paises
de la OCDE es preciso remitirse a los 4mbitos citados, v
por lo mismo, la comparacién internacional comprende
la totalidad de dichos aspectos, en nuestro medio, el re-
sultado de las competencias [ desempefio?] se asimila como
medida de la calidad y se compara contra estudios inter-
nacionales sin reparar en las diferencias que las determi-
nan (variables que no dependen de la oferta educativa).
Equiparar las competencias con indices internacionales (T1-
MSS), no puede ser leido como medicién de calidad educa-
tiva, sino del nivel de insercién en la dindmica de apertura
entre los paises comparados, en tanto las condiciones de posi-
bilidad se reflejan en la capacidad de proveer a la sociedad
de un sistema educativo competitivo, condicién necesaria
para alcanzar los estandares exigidos por los paises indus-
trializados.

En espacios marginados —focalizados—, la interrelacién de
todas las categorias que explicarfan la calidad (Indicado-
res para la OCDE, Factores para SED/DNP), significan
evidenciar problematicas por atender. S6lo que el mode-
lo vigente [Estado minimo] en lugar de sufragar los cos-
tos, los transfiere. Se realizan campafias publicitarias para
instaurar el ambiente social favorableque requiere la calidad
(el bajo resultado significa, de hecho, una sancién social).

En otras palabras, en la medida que se registran los pro-
blemas que afectan la calidad, y éstos son focalizados —

POLITICAS EDUCATIVAS

valga decir, se hacen subsidiarios de politicas compensa-
torias—, lo m4s seguro es que la problem4tica termine con-
viertiéndose en una cuestién cuya solucién depende de
la comunidad, en tanto el Estado limita su intervencién en
programas de compensacién para elevar el nivel de logro [y
no en inversion que transforme las condiciones de pobreza
y marginalidad]. Si la institucién no emprende acciones de
mejoramiento, conociendo las razones que explican su bajo
desempefio [EA.], se demuestra que el problema consiste
en gestion deficiente [y no en un determinante producido
por la condicién socioeconémica del medio en que se en-
cuentra ubicado el centro educativo].

En suma, los énfasis que las politicas promueven y a las
que adherimos en procura de mejorarla calidad de la edu-
cacion, refrendan la sospecha que titula este escrito: jes la
evaluacién por competencias un asunto educativo?

'" Gil Escudero, Guillermo, El Proyecto internacional para la
produccién de indicadores de resultados educativos de los
alumnos (Proyecto PISA) de la OCDE, Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién (INCE), Madrid, 1999.
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REFLEXIONES PEDAGOGICAS

[
El conocer y el sab

dos procesos

ORLANDO ZULETA ARAUJO

Profesor de Filosofia en Educaciéon Media,
Centro Educativo Distrital Venecia

Todo ha sido ya dicho, pero cc==
nadie escucha, hay que volver a empezz-
AndréC -

Con el presente articulo se intenta motivar a los esz_-
diantes que se inician en el estudio de la filosoffa, p=-:
que reflexionen acerca del sentido y significado de .--
conceptos: Conocer y Saber.! Esto en razén de que a=-
bos denotan acciones del intelecto que, por lo gene:=.
en su empleo se tienden a confundir porque en la re=_:-
dad siempre estdn relacionados. No obstante, para v==
mejor comprensién de estos conceptos es imprescinc -
ble poner el acento en el anélisis semantico, es decir. ccz-
trastando las diferencias inherentes a cada uno de ést::
Ademés, es fundamental que Jos estudiantes sepan co=--
se produce el fenémeno del conocimiento humano. <=-
niendo en cuenta la actividad del sistema neurosen::-
rial, y puedan cuestionarse en la vida préctica por el s=z-
tido del saber y del conocimiento.

Vale la pena anotar que el tema que nos ocupa, en reali-

dad es o puede ser mucho més amplio y complejo de lo
que suponemos, pero aqui sélo hemos destacado algu-
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nas ideas fundamentales, a fin de que los estudiantes de
educacién media se enamoren del estudio en general y,
en consecuencia, que se acerquen sin temores al estudio
de la filosofia, conscientes de su utilidad, sin ningtn tipo
de prevencioén. Existen casos de estudiantes que antes
de empezar el estudio de esta asignatura vienen satura-
dos de falsos conceptos, de estereotipos y prejuicios ne-
zativos sobre el aprendizaje y los contenidos de la asig-
natura, creyendo muchas veces que se trata de un con-
iunto de teorfas y estructuras conceptuales complicadas,
ambiguas e indtiles para la vida, en el mejor de los casos,
stros piensan que ésta es una materia exclusiva para gen-
te superdotada, para gentes especiales, no para estudian-
tes comunes y corrientes, y asi por el estilo, otras con-

La base temtica del presente articulo estd dada por la Conferencia
Conocer y Saber", del profesor Jestis Mosterin, en Grandes temas
e la filosofia actual, Salvat Editores, Madrid, 1985.



cepciones similares. Este tipo de percepcién que tienen
algunos estudiantes de la filosoffa y del conocimiento en
general, ha producido muy pocos resultados positivos en
los procesos de aprendizajes. En el fondo, lo que se pre-
tende con este andlisis es que el estudiante mismo des-
pierte y cultive su propio interés por el conocimiento, y
por el estudio sistemético.

También es importante que los estudiantes aprendan a
diferenciar y valorar la incidencia que estos conceptos
tienen en el desarrollo de sus capacidades cognoscitivas,
y en sus habilidades y destrezas, es decir, en la formacién
integral de competencias. Esto es fundamental tenerlo
en cuenta no sélo en el caso de fillosofia, sino en los
demas procesos formales de aprendizaje.

SISTEMA NERVIOSO=SENSORIAL

Acerca de la aprehensién del conocimiento y del saber
en general, es conveniente aclarar que los distintos pro-
cesos de aprendizaje humano estan determinados por el
funcionamiento de nuestro sistema neurosensorial (sis-
tema nervioso y cerebro). En este sentido podemos decir
que nuestras percepciones son relativamente limitadas
y vienen dadas genéticamente por nuestro aparato neu-
rosensorial.? Esos son también los limites de nuestro co-
nocer, que es incapaz de trascender nuestro mundo per-
ceptual. Por ejemplo: no podemos conocer (experimen-
tar) las zonas del espectro electromagnético situadas fuera
de la franja visible, es decir, las ondas de radio, de infra-
rrojo, de ultravioleta, los rayos X y gamma, etc., pero
podemos saber muchisimo acerca de ellas.

De otra parte, con ayuda de la ciencia se ha logrado esta-
blecer que el hemisferio cerebral derecho rige las activi-
dades del campo del conocer, tales como las sensaciones,
las percepciones, los sentimientos, las intuiciones v las
emociones, mientras que el hemisferio cerebral izquier-
do se ocupa de actividades atin més complejas relaciona-
das con el pensar, como son el razonamiento légico. Ia
estructuracién de conceptos e ideas, el anélisis y la sin-
tesis de toda clase de informacién, la creatividad, la re-
presentacién mental del mundo fisico, la expresién lin-
glistica oral y escrita, la codificacién y decodificacién d

signos. Con todo ello se intenta explicar el enorme poder
del cerebro humano, siendo atin mayor, en la medida en
que esté activado por la necesidad y el deseo del saber.

Sin embargo, en cuanto animales que somos, estamos
limitados por nuestro aparato neurosensorial a no cono-
cer mas que lo que nos es dado en nuestro mundo per-
ceptual. Pero en cuanto animales parlantes que somos
podemos superar esas limitaciones, extendiendo nues-
tras redes simbdlicas en todas las direcciones y acrecen-
tando nuestro saber sin limite alguno.

REFLEXIONES PED.

Veamos las siguientes ideas al respecto:

Seglin la estructura del sistema neurosensorial todos los
animales conocen los objetos con los que se hallan fami-
liarizados mediante los sentidos. El conocer (como todas
las operaciones perceptivas) es algo que efectuamos con
el hemisferio cerebral derecho. En cambio, el saber (como
todas las operaciones lingtifsticas o simbélicas), es algo
que efectuamos con el hemisferio cerebral izquierdo.

Dentro de este contexto, no significa lo mismo conocer
un objeto (tener familiaridad con él) y el saber algo acer-
ca del mismo (tener conocimiento exacto de él). El saber,
aunque por lo general se identifica con el conocimiento,
en un sentido mds preciso designa la fijacién, expresién
y transmisién de la aprehensién de la realidad por medio
de las facultades intelectuales. Mientras que el conocer
se basa simplemente en la percepcién y este conocimien-
to siempre es muy limitado y estd regido por el instinto.

Los infantes prelinglifsticos y los animales no humanos
conocen, pero no saben que conocen. S6lo los humanos
saben y conocen. El saber es un acto racional y el cono-
cimiento es meramente perceptual.

El lenguaje, en efecto, no sélo sirve para comunicarse
con los demds, sino también para pensar, planear y razo-
nar. Esto significa que el lenguaje cumple una funcién
cognosctiva y una funcién comunicativa en el proceso
de la actividad humana. Por eso en la medida que el hom-
bre posea una mayor capacidad lingiiistica, podr4 asf mis-
mo, poseer una mayor capacidad y calidad en su pensa-
miento. El pensamiento refleja la realidad, mientras que
la palabra es sélo un medio para expresar v fijar las ideas,
un instrumento que permite comunicar nuestros pensa-
mientos a otra persona. El manejo adecuado del lenguaje
facilita el conocimiento, ademas de ser el vehiculo mas
importante del aprendizaje. El cerebro humano est4 pre-
programado genéticamente para el aprendizaje y el uso
del lenguaje.®

PRINCII’AI.ES DIFERENCIAS ENTRE EL CONOCER Y EL SABER
A. Bl conocer

En este punto el profesor Mosterin,* nos explica que el
verbo conocer se rige por una expresién o sintagma, es
decir, por algunos elementos lingtiisticos que funcionan

Mosterin  |., "El conocer vy el saber’, en Grandes temas de la
filosofia actual, Salvat, Madrid, 1985, p. 16.

Orozo C., Martin, "Educacion y cultura”, en Filosofia de la
educacion, Editorial Antillas, Barranquilla, 1993, p. 3.
*Mosterin, |., op. cit., p. 17.
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Uno de los retos mds importantes que nos impone el sistema escolar es el de

conocimiento dindmico

como una unidad en una oracién. Por ejemplo: "conozco
una catedral”, "conozco el hambre", "conozco a fulano”.
"conozco un parque’, "conozco una sinfonia’, etc. En cam-
bio el verbo saber puede ser explicado mediante una ora-
cién, por ejemplo: "sé que dos y dos son cuatro”, "sé que
algin dia moriré", etc. Realmente el saber visto como ac-
tividad mental exige una mayor elaboraci6n cerebral que

el que implica el conocer.

Con el sustantivo conocimiento suele abarcarse tanto
el saber como el conocer. Y aunque la mayoria de las
lenguas poseen dos verbos distintos para sabery cono-
cer, el inglés s6lo posee uno: to know. Razon por la cual
no siempre se distingue claramente entre el saber y el
conocer. Por eso (y porque el inglés es la lengua domi-
nante en la filosoffa actual), el verbo to know integra
conocer y saber.

La expresién inglesa to know how to do: saber como ha-
cer, significa "tener competencia para hacer algo". Esto
quiere decir que se puede llegar a ser competente por medio
del dominio del conocimiento. Recordemos que los an-
glosajones son poseedores de una mentalidad pragmati-
ca, es decir, dominada por los quehaceres practicos, por la
actividad fisica y el utilitarismo.

El conocimiento se define en idioma espafiol como unz
técnica o procedimiento para la comprobacion de un ob-
jeto cualquiera. Esta técnica consiste en la posibilidad de
descripcién, célculo, o previsién controlable de un obje-
to. Por ejemplo: saber manejar una méquina.

En definitiva, podemos decir que el conocer constituye
una relacién directa con el mundo perceptual, es decir, l2
relacién del sujeto con el mundo sensible, el mundo regi-
do por los sentidos. Los humanos podemos conocer co-
sas, objetos; por ejemplo, conocemos hombres, pero no
conocemos las ideas porque éstas son procesadas por la
razén. Las ideas hacen parte del campo del saber.

Conocer significa distinguir una cosa de las demds. El co-
nocer esta determinado por las percepciones obtenidas
mediante los sentidos. Los animales tienen la capacidad
de conocer, sélo que no tienen conciencia.

que los estudiantes desarrollen habilidades, destrezas, valores y actitudes, es
decir, que desarrollen las competencias basicas en cada asignatura. Hoy la
principal funcién de los maestros, mas que comunicar conocimientos
conceptuales acabados, corresponde mas que todo a orientar los procesos del

B. EL SABER

Saber, en idioma espafiol, significa tener habilidad o des-
treza para hacer algo, ser experto en algo, definicién muy
cercana a la dada a conocimiento en idioma inglés cuan-
do éste es utilizado como sustantivo. En filosoffa, se-
gn Mosterin, el significado de saber no se relaciona
con preceptos, sino con conceptos. Podemos decir que
el saber es la combinacién de conceptos que llamamos
ideas y proposiciones. El saber es bastante complejo,
implica mdltiples estructuras conceptuales, tedricas y
practicas.

Las ideas hacen parte de las operaciones elaboradas por
nuestra mente. Sin embargo, muy pocas veces nos he-
mos preguntado: jqué es una idea? Una idea es el pen-
samiento objetivo pensado en un acto subjetivo de pen-
samiento. Sélo los seres humanos pensamos y sabemos
que pensamos y tenemos conciencia de ello.

Podemos decir que una idea es verdadera o falsa, segtn
que corresponda o no a la realidad. Los rasgos de la rea-
lidad que correspondan a las ideas verdaderas son los
hechos. Un hecho es aquello que en la realidad corres-
ponde a una idea verdadera.

Resumiendo un poco el significado de saber, entendido
como producto de la actividad mental, podemos afir-
mar gue el saber no es mds que una determinada idea
verdadera. De este modo, sabemos ideas, por ejemplo.
sabemos que tal hombre es de tal manera, que posee
sales caracteristicas, pero no sabemos tal hombre. Sim-
plemente sabemos ideas. Ahora bien, si somos conscien-
tes que en nuestra mente existen algunas ideas que son
£alsas, debemos desecharlas. Los saberes fundados en
ideas falsas son ineficaces.

De otra parte, podemos decir que el saber supone el len-
suaie; el conocer, no. El conocer es meramente percep-
ual- se basa en nuestras percepciones, mientras que el
saber es conceptual y se fundamenta en la razon.

El saber es transmisible. La ciencia —que es el conjunto
del saber colectivo— se transmite de profesores a estu-



diantes. Pero el conocer no es transmisible, a no ser pre-
sentandole a alguien el objeto o persona conocida.

Las pretensiones del saber requiere de justificaciones, de
razones. De este modo podemos preguntar a alguien por
qué cree que sabe lo que dice saber, podemos pedirle o
exigirle que nos dé razones. Pero no tiene sentido decirle
que nos dé razones para decir que conoce a alguien; a lo
sumo podemos pedirle que nos cuente cémo lo conocid.

COMPETENCIAS EN EL SIGLO XXI

Uno de los retos més importantes que nos impone el
sistema escolar es el de que los estudiantes desarrollen
habilidades, destrezas, valores y actitudes, es decir, que
desarrollen las competencias bdsicas’ en cada asignatu-
ra. Hoy la principal funcién de los maestros, mads que
comunicar conocimientos conceptuales acabados, corres-
ponde més que todo a orientar los procesos del conoci-
miento dindmico, por ejemplo: cémo ensefiar aprender a
aprender, impulsar la actividad creadora, desarrollar el
pensamiento critico, plantear tareas interesantes a los
estudiantes, que lo lleven a buscar vias y medios para su
solucién, encontrar la estructura y la perspectiva del es-
tudio, y contribuir en la formacién de un pensamiento
dialéctico con base en una concepcién cientifica del
mundo.

Algunos filésofos preocupados por este asunto, entre ellos
Savater,® consideran que la verdadera educacién no sélo
consiste en ensefiar a pensar, sino también en aprender a
pensar sobre lo que se piensa. Este tipo de educacion
implica, desde luego, el uso del razonamiento logico o
del razonamiento critico en la construccién del conoci-
miento. En nuestro medio esta clase de educacion prac-
ticamente es muy limitada o simplemente no existe.

En este mismo sentido, el profesor Darfo Botero
afirma que para la mayoria de hombres pensar es sélo
repetir lo que otros han pensado. Seglin este autor, pen-
sar, en sentido estricto, es fundar nuevas posibilidades,
nuevas proyecciones, buscar soluciones imprevistas, pa-
radigmas antes desconocidos, es descubrir relaciones no
concebidas previamente, enfoques no cifrados. Pensar es
descubrir. Nuestra educacién, por el contrario, ha estado
histéricamente signada y bloqueada por el memorismo,
el verbalismo y la repeticién innecesaria. En tales condi-
ciones, sin que entremos a justificar sus defectos, a pesar
de todo, se han alcanzado incuestionables avances en el
plano teérico, pero asi mismo, se ha carecido simulta-
neamente, de rigor en el fundamento del quehacer prac-
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tico, no se ha tenido suficiente habilidad para articular la
teorfa con la préactica. No obstante, la educacién ha per-
manecido por mucho tiempo desvinculada de las necesi-
tades vitales de los educandos y, por ende, de las condi-
ciones de desarrollo que necesita el pais. Ha existido una
acentuada dicotomia entre educacién y trabajo produc-
tivo. Este hecho es precisamente el que se trata de corre-
gir en la educacién con el nuevo modelo, porque el mun-
do en las Gltimas décadas ha evolucionado a un ritmo
acelerado en ciencia y tecnologfa.

QUE PAPEL JUEGA EL APRENDIZAJE DE LA FILOSOFIA

La critica demoledora que solia hacer el maestro Estanis-
lao Zuleta al sistema educativo colombiano, sigue ain
vigente. La fuerza de sus argumentos con que se referia a
la ensefianza de la filosofia todavia hace eco en la con-
ciencia colectiva de los docentes colombianos. En una
de sus reflexiones sobre el tema de la educacién decfa
que: "lo que se ensefia en este pafs, no tiene muchas ve-
ces relacién alguna con el pensamiento del estudiante;
en otros términos, no se respeta, ni se recoONOCe COMO un
pensador, y el nifio y el joven son pensadores”.® En otro
lugar de sus reflexiones, afirmaba: "en la escuela se ense-
fian resultados, sin ensefiar procesos de conocimiento.

i Delors, J., "Los cuatro pilarcs de la educaciéon’, en Momentos
educativos, Ediciones Servicios Educativos del Magisterio, Bogota,
1999, p. 42.

o Savater, F, "Educar, un acto de coraje’, en Educacién, la agenda del
siglo XXI, Unesco, Ediciones Tercer Mundo, Bogota, 1998, p. 14.

” Botero Uribe, Dario, "La critica de la razén histérica’, en El derecho
a la utopia, Ecoe Ediciones, Bogotd, 1997, p. 13.

8 Zuleta, Estanislao, Educacion y democracia: un campo de combate,
Corporacién Tercer Milenio, Bogota, 1995, p. 19.
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El problema esencial en la escuela es que se ensefia sin
filosoffa y ese es el mayor problema de la educacién”.®
Con ello lo que el maestro Zuleta queria significar era
que todas las materias del plan de estudio tanto en pri-
maria como en secundaria deberfan ensefiarse en filoso-
fia. Y es precisamente lo que menos se hace en la escue-
la. EI asumia el concepto de filosoffa en un sentido muy
amplio, en el sentido griego de amor a la sabiduria. En-
tendfa por filosofia la posibilidad de pensar las cosas, de
hacer preguntas, de ver contradicciones y, por filésofo, el
hombre que quiere saber; el hombre que aspira a que el
saber sea la realizacién de su ser. En este sentido, tam-
bién es filésofo el hombre que quiere saber por qué hace
algo, para qué lo hace, para quién lo hace; también es
filésofo el hombre que tiene una exigencia de autono-
mfa.

En este pequefio marco conceptual encontramos la esen-
cia de la genialidad de un pensador, de un analista y de
un critico del sistema educativo en nuestro pafs como lo
fue el maestro Zuleta. Y pienso que hay que seguir su
ejemplo y algtin dia tomar conciencia de ello. El camino
esté trazado. La verdad es que seria perverso seguir con
el tipo de escuela y de educacién tradicional que tene-
mos. La pregunta que tenemos que hacernos es qué cla-
se de escuela nos inventamos. En esto Gltimo, los maes-
tros colombianos somos imaginativos y tenemos la pala-
bra. Creo que es un asunto en el que los maestros estamos
obligados a pensar y a actuar.

Realmente es fascinador todo lo que est4 ocurriendo en
el campo del saber. Es algo fantastico, da la impresién de
que viviéramos una verdadera revolucién educativa en
pleno Estado de subdesarrollo. Son muchos los interro-
gantes que se explican alrededor no sélo del aprendizaje,
sino también de la ensefianza de la filosofia, especial-
mente en el nivel medio de educacién secundaria. Tanto
profesores como estudiantes reflexionan frecuentemen-
te sobre la efectividad que ha tenido la filosoffa en el
acontecer de la educacién del pafs. Por lo menos se ha
iniciado el debate poniendo sobre el tapete la importan-
cia que debe tener esta disciplina en el curriculo, y la
necesidad de plantearse nuevos rumbos que orienten un
desarrollo adecuado del pensamiento. Reconociendo en
cierto modo que la filosoffa tiene como objeto el conoci-
miento del mundo, del medio y de la sociedad en la que
se vive. Pero este conocimiento es imposible mientras el
hombre no sea capaz de conocerse a si mismo. En el es-
cenario del Primer Encuentro de Docentes de Filosofia,
realizado en Bogot4, el profesor Juan Carlos Bayona, '’ en
su disertacién anotaba que el joven, el adolescente que
inicia el estudio de esta disciplina, debe tener una per-
cepcién del mundo en la cual se tenga una posicién pro-
pia del conocimiento. A partir de esta perspectiva, el es-
tudiante le puede dar sentido a la realidad, en el entendi-
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do de que el aprendizaje de la filosofia debe partir de la
experiencia, de lo més cercano y mejor conocido. Hacer
filosoffa en la escuela y desde la escuela es hacer del nifio
un filésofo, quien ya lo es por naturaleza, porque el nifio
es un ser que pregunta. Pero, por el otro lado, tenemos
un sistema educativo que no le gusta que el nifio pre-
gunte. Este vicio se repite en la universidad. Tenemos
una universidad que no crea conocimiento, transmite
conocimiento. La universidad no establece relacién en-
tre el estudiante con el conocimiento.

Desgraciadamente nuestra ensefianza prescinde del sa-
ber y la experiencia del nifio y del joven. En cierto modo
es una ensefianza autoritaria, antidemocrética, que sélo
les ofrece resultados finales del conocimiento que no son
més que verdades dogmaticas, carentes de vida e interés.
Esta situacién sélo cambiarfa en el momento en que el
maestro esté dispuesto a hacerlo. Para ello se requiere,
como es natural, un acto de coraje en el que el profesor
ensaye nuevos métodos pedagdgicos y nuevos puntos
de referencia en sus contenidos tedrico-précticos, que
faciliten en el estudiante la comprensién de la realidad
para poderla transformar. Esto implica, en otras palabras,
que el profesor permita que el estudiante utilice su libre
Iniciativa, su imaginacién, su ingenuidad, su capacidad
de asombro, su intuicién, su fantasia. El profesor de fi-
losofia tiene la obligacién de permeabilizar la herencia
cultural de los estudiantes; el profesor y el estudiante
tienen que identificar el tiempo o la época que les ha to-
cado vivir e identificar cuéles son las tendencias predo-
minantes de la época. Igualmente, el profesor tiene que
imprimirle pertinencia y sentido a la educacién facili-
tando los instrumentos a los estudiantes para que iden-
tifiquen cuéles son las necesidades de la comunidad donde
vive; asf mismo, identificar cudles son las potencialida-
des, las posibilidades y limitaciones que se tienen para
dar soluciones adecuadas a los problemas. Finalmente, la
filosoffa, sin que sea una panacea, tiene el poder mégico
de relativizar la relacién que los alumnos tienen con el
medio, con el mundo y con la sociedad.

Entonces, la funcién de los profesores de filosoffa debe
ser, en primer lugar, dar una visién general del mundo.
No se pretende dar soluciones o respuestas a todos los
problemas que presenten los alumnos, pero si por lo me-
nos se deben escuchar todas las preguntas, todas las in-
quietudes que ellos tengan. Decia recientemente el profe-

? Op. cit., p. 25.

' Bayona, Juan Carlos, "¢Para qué ensefiar filosofia en los colegios?",
ponencia presentada al | Encuentro de Docentes de Filosoffa,
Universidad del Rosario, Escuela de Ciencias Humanas - Programa
de Filosoffa.



sor Alfonso Tamayo," ponente de una de las conferen-
cias sobre el tema que nos ocupa: "La ensefianza y el
aprendizaje de la filosofia son un compromiso con la li-
bertad de pensamiento y con la proyeccién del ser hu-
mano; nos ayuda a comprender el mundo y en el mejora-
miento de nuestra calidad de vida. Nos ensefia también
a manejar los conflictos, a convivir con ellos, a convivir
con la critica, a respetar y reconocer al otro en la diferen-
cia". Esta es una visién muy importante que ayuda a hacer
conciencia sobre la ensefianza de la filosofia. Sin embar-
go, es oportuno decir que los resultados de una buena
ensefianza son de largo aliento, dada la magnitud de la
crisis de valores que tenemos aqui.

La filosofia, ciertamente, nos ayuda a pensar en con-
texto, a conocer la verdad, a argumentar la verdad. a
valorar y respetar la vida, a organizar el pensamiento. a
ser racionales y seres humanos éticos. Con que tenga-
mos claridad sobre todo esto y cambiemos de actitud,
ya es bastante. Claro que los cambios fundamentales
se veran a largo plazo. En educacién tenemos que acos-
tumbrarnos a pensar més en procesos que en resulta-
dos. Se dice corrientemente que los maestros somos
sonadores, idealistas, utopistas, constructores de futu-
ro. Pero también somos realistas y tenemos fe en los cam-
bios que se acercan y que nosotros mismos como educa-
dores propiciamos.

Nietzsche, recordando su vida escolar en la época de su
juventud en Pforta, por cierto bastante rigida y conflicti-
va, decfa: "Sélo puede ser eficaz una educacién si busca
ensefiar a alguien algo que desea aprender. Si el mundo
en que vive, las relaciones con las que estd en contacto,
la escuela misma, no despierta en el individuo el deseo
de aprender, no hay nada que hacer". Este es evidente-
mente el mejor ejemplo que tenemos de una educacion
y de una enseflanza sin filosofia, en la perspectiva de un
muchacho con mdltiples inquietudes. Segin lo que él
mismo cuenta, esta escuela era muy dréstica (citado por
Estanislao Zuleta, p. 57).

A continuacién se plantean de manera sintética algunas
competencias bésicas susceptibles de ser desarrolladas o
perfeccionadas de acuerdo con los dmbitos propuestos
por el ICFES, los ejes tematicos del curriculo de filosofia,
los lineamientos del Proyecto Educativo Institucional
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(PEI), y los propios intereses y necesidades de los estu-
diantes de acuerdo a su propio contexto.

COMPETENCIAS BASICAS EN FILOSOFiA

1. Vinculadas con el pensar:

* Formacién de hébitos mentales y operaciones intelec-
tuales como intuicién, originalidad, productividad, criti-
cidad y creatividad.

* Organizacién de los conocimientos.

* Desarrollo de la independencia cognoscitiva.

* Elaboracién y comprobacién de conjeturas e hipétesis.

* Elevacién del nivel de abstraccién y generalizacién del
conocimiento.

* Lectura, interpretacién y argumentacién de textos.
* Asimilacién y aplicacién del conocimiento.
2. Habilidades para hacer analisis-sintesis:

* Permite establecer relaciones de diferente indole: con-
tenidos, situaciones, contextos, ideas.

3. Habilidades para resolver problemas y tomar
decisiones:

* Flexibilidad mental. Disposicién para renovar conoci-
mientos y actitudes.

* Capacidad de obtener y manejar informacién.
* Pensamiento reflexivo-critico.

* Desarrollo de proyectos.

"' Tamayo, Alfonso, "Filosofia y Pedagogia, una relacién
problemdtica’, ponencia presentada al | Encuentro de Docentes
de Filosofia, Universidad del Rosario, Escuela de Ciencias Humanas
- Programa de Filosofia.
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4. Habilidades inherentes al desempeno social:
* Seguridad en si mismo.
* Autoestima, sociabilidad, integridad.

* Bisqueda de desafios, habilidad para trabajar en grupo,
negociar, saber escuchar y comunicarse con los demés.

A MANERA DE CONCLUSION

El saber escolar, hasta ahora, ha sido més que todo un
saber tedrico: desvinculado de la accién. Hoy se pone el
acento maés en la accién y en el desarrollo de competen-
cias. El verdadero saber es aquel que se expresa en la ac-
cién, el que transforma la vida y el mundo. El saber per-
mite comprender mejor las mdltiples facetas del propio
entorno. El saber estimula el sentido critico y permite
descifrar la realidad. Todo saber se construye dentro de la
practica, nunca al margen de ésta. El saber no admite
grados, esto significa que sabemos o no sabemos. Pode-
mos decir que los conceptos que se derivan de una deter-
minada realidad se saben o no se saben.

Para el caso de las competencias en filosofia, es importante
que el estudiante sepa qué son y qué estudian cada uno de
sus dmbitos: la epistemologfa, la antropologia, la ética, la
ontologia, la metafisica, la légica y la cosmologfa. De este
mismo modo, se puede adquirir conocimiento especializa-
do sobre cualquier otra materia definiéndose previamente
sus ejes tematicos o ndcleos fundamentales. Los saberes
bésicos de la filosofia que son evaluados por el Examen del
ICFES sélo tienen en cuenta como fundamental las com-
petencias cognitivas. Pero aparte de esto también es impor-
tante que el estudiante desarrolle en esta asignatura sus
competencias relacionadas con el comportamiento, las ac-
titudes y el desempefio social.

Hoy en dia ser competente significa ser capaz de estable-
cer relaciones bien sustentadas y no arbitrarias entre lo
que aprendemos y lo que conocemos. El principal pro-
blema que tenemos es que no sabemos utilizar tal o cual
conocimiento. Es por eso, precisamente, que debemos
producir los cambios que sean necesarios en el proceso
de aprendizaje. Esta debe ser una tarea prioritaria del sis-
tema educativo.

Las competencias que el ser humano desarrolla no se
ensefian ni se aprenden, se construyen; él mismo las cons-
truye. Desde luego que estas construcciones estén rela-
cionadas con el funcionamiento de nuestro aparato neu-
rosensorial. La pertinencia de las competencias en cual-
quier rea del conocimiento, y especialmente en filosofia,
se construyen colectivamente (en el aula de clase y fue-
ra de ella). En consecuencia, se puede afirmar que en los
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procesos de aprendizaje no podemos desligar la actividad
mental de conocer de la actividad mental de saber, en
tanto que en la practica se complementan. Finalmente,
en la practica ambas actividades se funden en una sola.

En sintesis, los docentes y los estudiantes debemos no
s6lo actualizar los conocimientos, que entre otras cosas
estdn cambiando constantemente por la dindmica mis-
ma de la ciencia, sino también que debemos entrenarnos
en el manejo de la informacién tecnolégica y cientifica,
la cual cada dia es de mejor calidad y mé&s abundante. Por
tal razén, en los colegios se debe crear un ambiente pro-
picio para que tanto los unos como los otros podamos
construir o perfeccionar nuestras competencias y las se-
pamos utilizar adecuadamente en el lugar y en el mo-
mento que corresponda. Hay que repensar que el mejo-
ramiento en la calidad de la educacién, en términos de
competencia y competitividad, no depende simplemen-
te de 12 buena voluntad y de la capacitacién del docente,
sino que también implica un verdadero interés por parte
e l2s autoridades del sector educativo materializado en
Iz renovacién tecnoldgica y en la modernizacién de los
Tecursos ‘ecno]oglcos Toda estrategia de cambio educa-
tivo para que sea auténtica y renovadora debe asumir
unz relacidn entre hacer y saber, educacién y trabajo y
teoriz y practica.
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El Museo del

Colegio de Santa Librada:

un rescate de la didactica y la historia

*Licenciado en Ciencias Sociales de la Universidad San-
tiago de Cali, magister en Ciencias Politicas y especia-
lista en Desarrollo Intelectual y- Educacién. Profes
universitario, actualmente se L‘fesempeﬁa como rect
del Colegio Republicano de Santa Librada de Santia
go de Cali.

Cuando estamos frente a documentos u objetos did4cti-
cos que en la nifiez 0 en un pasado remoto nos permitie-
ron aprender, sentimos una extrafia sensacién que per-
mite inconscientemente recorrer el imaginario “ttinel del
tiempo” para terminar ubicados en el espacio de aquellas
agradables vivencias de estudiante. Recordamos con exac-
titud a los profesores, a los compafieros, al salén de clase
y todo el contexto pertinente. Perturbados, sélo pensa-
mos en palabras de alegria y nostalgia, de lealtad y grati-
tud, recobrando con ello, un pedazo de nuestra historia,
la historia de una institucién, de una regi6n, de un pafs.
Estos momentos se est4n repitiendo a diario en el Cole-
gio Republicano de Santa Librada de Santiago de
Cali, cuando sus egresados, estudiantes y personas aje-
nas a la institucién visitan el museo que se construye y
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consolida para guardar y exhibir los objetos y documen-
tos de la historia del colegio, de la did4ctica y la pedago-
gia de la época republicana de Colombia.

Es el rescate de un pasado lleno de glorias que permite
un presente de compromiso y pertenencia. El Colegio Re-
publicano de Santa Librada por fortuna ha guardado en
todos sus rincones objetos llenos de historia, portadores
de una informacién valiosa como documento y con unas
caracteristicas determinadas por su funcién pedagégica
y didéctica. Sélo faltaba organizarlos, sistematizarlos y
presentarlos a las generaciones que en la actualidad cur-
san sus estudios y a la de sus recientes egresados, para
una valoracién no sélo sentimental sino, y por sobre todo,
académica e histérica. Esa labor, complicada pero satis-
factoria, viene realizdndose desde el afio anterior con un
alto significado para la comunidad educativa y la ciudad
de Santiago de Cali, carente de museos que reflejen su
verdadera identidad.

Una coleccién de objetos y piezas didacticas de diferen-
tes €épocas contextualizadas por criterios expositivos en
su organizacion, no tienen una interpretacién cerrada,
por el contrario, el visitante puede hacer otras proposi-
ciones asociativas de las piezas, puede reconstruir con-
textos segln otros criterios, tan sélo siendo rigurosos en
el andlisis de las relaciones que establezca. Pero, si ese
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Los registros documentales y la valiosa coleccién de recursos didactivos que alberga en sus salas

constituyen un valioso aporte del Museo del Colegio Santa Librada a la reconstruccién de la historia
de la educacién y la pedagogia

anélisis va acompafiado de los documentos pertinentes,
el conocimiento es més preciso. El Colegio Republicano
de Santa Librada, fundado el 29 de enero de 1823 por
decreto del general Francisco de Paula Santander, vice-
presidente de la Repiblica y encargado del poder ejecuti-
vo, es un colegio, como todos los llamados colegios san-
tanderinos que subsisten hoy', que ha transitado su his-
toria durante toda la época republicana y que por fortuna,
conserva buena parte de su archivo histérico?. Ese archi-
vo, con documentos originales desde 1817, se encuentra
hoy en un proceso avanzado de sistematizacién y codi-
ficacién en colaboracién con el Departamento de Histo-
ria de la Universidad del Valle. Gracias a ese trabajo, se
puede escrutar ficilmente entre otros documentos, ade-
maés de los correspondientes a la historia del colegio, de
la regién y por qué no del pais, el desarrollo histérico de
la educacién, y con precisién entre otros, por ejemplo, la
historia de los sistemas evaluativos en la educacién se-
cundaria y su aplicacién practica. Es posible conocer de
manera tangible, los diferentes modelos que se han de-
cretado para la realizacién de la evaluacién escolar, desde
los certdmenes orales y ptblicos con presencia de jura-
dos que votaban la aprobacién o no de la asignatura por
parte de cada estudiante, mediante el sistema de balotas
de color, impulsado a partir de la concepcién lancasteria-
na impuesta por decreto por el general Santander a ins-
tancias de Simén Bolivar; hasta el actual modelo de eva-
luacién, expresado en juicios descriptivos que expone
indicadores sobre logros propuestos, conforme al Decre-
to 1860 de 1994. El conocimiento de esta historia, nos
ofrece una posibilidad inesperada: el sentido de la com-

paracion directa, de la comparacién con unos conoci-
mientos previos, de la seleccién de datos, de la posibili-
dad de escrutar sistemas y métodos y valorar resulta-
dos; pasos todos necesarios en el aprendizaje de la pe-
dagogfa, y la adquisicién de un espiritu critico y objetivo
fundamental de la ensefianza, y base del conocimiento,
en Gltima instancia. Asi mismo, en otro recorrido no
menos importante, es posible el anélisis del desarrollo
social y pedagédgico, de formacién democrética y de res-
peto a los derechos humanos por los que ha transcurrido
el pafs desde la escuela, apreciada a partir de los regla-
mentos del colegio que en las diferentes épocas han
regido, hasta llegar al actual Manual de Convivencia,
compardndolos con su aplicacién préctica a través de
los documentos como resoluciones de sanciones o esti-
mulos existentes.

Los llamados Colegios Santanderinos, fundados por el general
Francisco de Paula Santander entre 1822 v 1839 que subsisten
hoy, son: Colegio de BOYACA en Tunia, Colegio SAN SIMON en
Ibagué; Colegio REPUBLICANO DE SANTA LIBRADA en Santiago
de Cali, Colegio UNIVERSITARIO DE PAMPLONA en Pamplona;
Colegio SAN JOSE DE GUANENTA en San Gil; Colegio
UNIVERSITARIO DE VELEZ en Vélez; Cole aio del SOCORRO en
Socorro; Colegio de SANTA LIBRADA en Neiva y Colegio
ACADEMICO de Cartago. '

El archivo histérico del colegio estun

o varias veces en peligro de
desaparecer por las guerras civiles que desde el siglo XVII y hasta
principios del IXX vivié el pais cuando era convertido en cuartel y
carcel. Muchos rectores de la época optaron por salvaguardarlo
llevandoselo a su casa.
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Equipos diddcticos y muebles de la época republicana constituyen una de las principales muestras que exhibe

el Museo del Colegio Santa Librada de Cali

Por supuesto, observar detenidamente documentos, ob-
jetos, libros y equipos de épocas pasadas y propios de la
didé4ctica de cada asignatura, es un ejercicio de gran sig-
nificado para el conocimiento histérico y la formacién
de valores. Las reglas de calculo® que de la Reptblica de
Alemania import6 el colegio para que el profesor las lle-
vara al salén de clase y explicar su manejo en la precisién
de los funciones trigonométricas, mientras los estudian-
tes lo hacfan con su regla portatil y manual, es un suceso
que permite valorar el desarrollo de la tecnologia y la di-
dactica de las matemdticas®. Esa valoracién histérica es
posible, gracias a la existencia de objetos como los va
anotados (sumados a textos y libros que desde finales
del siglo XVII se guardan en lo que ha sido la conforma-
cién de la biblioteca, la evolucién de los medios de im-
presién escolar, desde el mimedgrafo de alcohol hasta el
electrénico, muebles, elementos de laboratorio y pupi-
tres de diferente época), atesorados con mucho celo por
diferentes administraciones del colegio. También se han
codificado y se exhiben en el museo, muchos otros obje-
tos cuyo valor puede ser més subjetivo, como los trofeos
obtenidos por sus estudiantes desde 1928, cuando los
colegios participaban en los recién iniciados Juegos Na-
cionales en representacién de los departamentos ante la
inexistencia de las ligas y federaciones. Asi mismo, pue-
de apreciarse ya restaurada, la galeria de éleos de todos
los rectores que ha tenido el colegio. Retratos de conno-
tados artistas de diferentes épocas, desde los inicios de la
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Reptblica, como son los maestros Santibédfiez, Efrain Mat-
tinez, Santiago Espinoza, Manuel Hurtado y Jorge Al-
berto Zuiiga Chaparro, entre otros.

Esta tarea en la que la actual administracién del colegio
lleva un aflo, y para la cual se ha contado con todo el
apoyo del Consejo Directivo de la institucién y la comu-
nidad educativa, crea un ambiente especial para que edu-
cadores, estudiantes y egresados del colegio puedan lle-
var a cabo el andlisis critico de la historia del colegio que
por derecho propio les pertenece y, a su vez, permitir a
los estudiosos interesados abrir paso a la pasién fecunda
de conocer la historia del colegio y de la didactica, a par-
tir de los interrogantes del presente, fundamentado en
documentos y objetos portadores de informacién veraz.

£l Colegio Republicano de Santa Librada cumple asf con
otra funcién trascendental en el proceso educativo: for-
mar a sus estudiantes, mujeres y hombres, con altos va-
lores de compromiso, sentido de pertenencia e identidad
institucional, forjado para la vida con capacidad de inter-
pretar los signos de su tiempo en el discurrir de una his-
toria violentada y disfrazada.

' Desconocidas por los estudiantes de hoy y por las recientes
promociones

* Recordemos que en épocas muy recientes, la regla de calculo
fue desplazada por la tabla de logaritmo y ésta a su vez en época
mas reciente, por la llamada calculadora cientifica.
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LA EXPEDICION
PEDAGOGICA NACIONAL:
UN VIAJE POR LAS ESCUELAS

Este largo camino es el de siempre, el que viaja conmigo diariamen-
te; como duele saber su lejania en el ir y venir de nuestros dias. £n fa
travesia de estos viajes, en este camino por la vida. Tereclamoen el
paisaje que mis ojos denuncian. En el verde del camino donde anda
tu figura, tu figura aborigen. Tu figura de barro que sostiene mi vida
desde hace tantos afios.

Pena de alegria y amor.
Mario Alvarez Quiroga.

Terminé la primera fase de la Expedicién Pedagégica Nacional,
y al ser registrada por la Revista £ducacion y Cultura al cabo de
afio y medio, se hace necesario contarle a los maestros del pais
de dénde surgi6, qué realizé y cémo continuar.

La Expedicién es una iniciativa de los educadores. La idea de
su realizacién comenzé a ventilarse en los primeros afios del
Movimiento Pedagégico que impulsé Fecode en 1982, a partir
de la cual se realizaron algunas experiencias como la de Caldas
y Guaviare. Posteriormente, en el marco de la Ley General de
Educacién y del Plan Decenal, se inscribe la Expediciéon Peda-
gbgica Nacional como una estrategia que busca reconocer las
instituciones que han encontrado formas ingeniosas de ense-
flanza, desarrollos e investigaciones pedagégicas y educativas
en todo el pais. Desde finales del 98, la Universidad Pedagogica
Nacional disefia una propuesta y conviene con el MEN poner
en marcha la Expedicién a través del Proyecto Apoyo a Redes e
Investigacién Pedagdgica, al cual se le habian sefialado unos
objetivos y destinado unos recursos.

La Expedicién, considerada como una de las expresiones més ac-
tuales del Movimiento Pedagégico Nacional, se ha desarrollado
como una gran movilizacién social por la educacién, en la cual
han participado hasta el momento més de 250 organizaciones
publicas y privadas, entre las cuales se destacan 16 redes y orga-
nizaciones pedagogicas, 53 instituciones formadoras de maes-
tros, 11 agremiaciones sindicales, mds de 90 organizaciones no
gubernamentales y por lo menos 47 entidades oficiales.

Los viajes han sido realizados principalmente por maestros,
quienes viajando por escuelas, colegios, universidades, insti-
tuciones formadoras de maestros, pueblos y ciudades, han pro-
piciado encuentros e intercambios con las poblaciones y los
actores del proceso educativo para explorar, reconocer y po-
tenciar la riqueza y la diversidad de los modos de hacer escue-
la, ser maestro y construir comunidad educativa.

AGENDA EDUCATIVA

La primera fase de la Expedicién Pedagogica se adelanto en sie-
te regiones del pafs: Caribe, Eje Cafetero, Sur-Occidente, Bo-
gotd, Nor-Oriente, Antioquia y la ruta de las Normales en la
regién Centro. Cerca de 440 maestros viajeros recorrieron 15
departamentos, las 20 localidades de Bogota y las comunas de
Cali. Siguiendo 56 rutas diferentes, los maestros viajeros visi-
taron 170 municipios y 1.500 instituciones educativas a tra-
vés de las cuales reconocieron y registraron alrededor de 3.000
experiencias educativas; conocieron imaginarios y propuestas
en torno a la escuela y los asuntos de la Expedicién. Unos 50.000
educadores y gran cantidad de padres de familia, estudiantes y
otros pobladores, participaron en las distintas actividades ex-
pedicionarias.

Lo maés significativo de la Expedicién fue la expresion activa
de los maestros y la riqueza encontrada en la diversidad de
modos de hacer escuela. De igual manera, la Expedicién, con-
vertida en movilizacién, ha servido para plantear ante las au-
toridades educativas las exigencias propias para colocar a la
educacién en sitial de primer orden en la toma de decisiones
politicas y culturales en beneficio de la comunidad educativa
y de la sociedad, en general.

La Expedicién Pedagégica dirigié su mirada sobre asuntos bési-
cos de hacer escuela:

1. Las investigaciones pedagégicas: se encontraron cientos de pro-
puestas realizadas desde el aula, la institucién escolar, los pro-
yectos de drea y desde espacios interdisciplinarios. Lo mds expre-
sivo fue la interlocucién entre los maestros que hacen investiga-
cién y los expedicionarios, haciendo una préctica de investigacién
que superd cualquier marco teérico predeterminado. A partir de
esta interlocucién se han identificado diferentes concepciones e
interrogantes sobre la investigacién pedagdgica que hacemos los
maestros y se hacen planteamientos sobre la investigacién y la
préctica pedagdgica desde las escuelas.

2. La formacién de maestros: las actividades realizadas en las
Facultades de Educacién y Normales permitieron reconocer di-
ferentes modalidades de formacién de maestros, resaltando el
papel de las redes y otras organizaciones pedagégicas de los
maestros por su conexién directa con las practicas pedagdgicas
en instituciones concretas, asi como el cardcter formativo de la
Expedicién misma, por su incidencia en las formas de pensar y
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hacer escuela. Asi mismo, hicimos un reconocimiento de las pro-
blemticas trabajadas en los encuentros regionales de las Facul-
tades de Educacién, de los distintos tipos de relacién entre Fa-
cultades y Normales en torno a la reestructuracién de estas lti-
mas, y planteamos perspectivas de trabajo conjunto para poner
programas y proyectos a tono con los tiempos actuales.

3. Las précticas pedagégicas: en este aspecto se centr6 gran parte
del interés expedicionario, tenemos una gran cantidad de infor-
macién, y el Encuentro Nacional de Viajeros realizado en Arme-
nia no alcanzé a recoger toda la riqueza de las sistematizaciones
regionales. Pero es evidente el impacto que nos ha producido en-
contrar a todo lo largo y ancho del pais una escuela que constru-
ye sociedad en medio de grandes precariedades y dificultades, un
magisterio que dignifica su oficio constituyéndose en sujeto so-
cial colectivo y como sujeto intelectual de la cultura.

4. La organizacién pedagégica de los maestros: identificamos,
documentamos y pusimos en contacto més de 50 organiza-
ciones pedagégicas de los maestros, como redes, grupos de es-
tudio, colectivos, comisiones pedagdgicas, mesas de trabajo,
tertulias, ntcleos, micro y macrocentros y algunos CEID, en-
tre otros, que se constituyen en referentes de primera impor-
tancia para el encuentro entre los maestros, como un espacio que
reclamamos hoy para el intercambio y la construccién de otras
formas de hacer y pensar la practica y la institucién escolar.

5. La Expedicién Pedagégica, una vez recorrida buena parte de la
geograffa colombiana, realiz6 un Encuentro Nacional en Arme-
nia del 5 al 10 de diciembre de 2000, donde confraternizaron las
delegaciones regionales, se conocieron las experiencias directas,
se complement6 la sistematizacién, se inici6 el tejido de un
mapa pedagégico y se emiti6 una Declaracién que comprometié
al magisterio a continuar con una segunda fase expedicionaria y
configurar la construccién de un Frente Social por la Defensa de
la Educacién Pablica, convocar a la sociedad en su conjunto, a
sus instituciones y autoridades educativas, a las organizaciones
de maestros sin exclusién, a las comunidades académicas y cien-
tificas, a vincularse a esta empresa cultural y educativa que re-
presenta la Expedicién Pedagégica Nacional.

La segunda fase expedicionaria, como expresién y a la vez posibi-
lidad de continuar ampliando y fortaleciendo el Movimiento
Pedagégico, aspira a consolidar los equipos organizativos regio-
nales, ampliar el proceso expedicionario a nuevas regiones, pro-
fundizar en la sistematizacién e investigacién los hallazgos rea-
lizados por la Expedicién y unir esfuerzos con todos los sectores
comprometidos con la defensa de la educacién piiblica y su for-
talecimiento.

JUVENAL NIEVES HERRERA
; Expedicionario
Equipo Operativo de Bogota.

FORO INTERNACIONAL:
“EVALUACION Y CALIDAD DE LA
EDUCACION EN AMERICA
LATINA”

La Sociedad Colombiana de Pedagogia, Socolpe, con el apoyo
académico del Proyecto de Evaluacién de Competencias de la
Universidad Nacional de Colombia, convoca al Foro Interna-
cional sobre EVALUACION Y CALIDAD DE LA EDUCACION
| EN AMERICA LATINA: competencias y otros enfoques, el cual
se realizard en Cartagena del 3 al 5 de julio del presente afio.

| Este foro permitird discutir, intercambiar y aportar diferen-
tes puntos de vista sobre algunos de los tépicos que figuran
en la agenda de la politica educativa regional. Se trata de un
| espacio que suscita una reflexién permanente y documenta-
 da entre investigadores educativos, docentes, ejecutores de
politica, expertos y consultores de organismos de cooperacion,
profesores y estudiantes de instituciones formadoras de do-
centes, organizaciones sindicales y gremiales y todos aque-
llos interesados en el campo educativo y pedagégico. El even-
to contempla la realizacion de conferencias, paneles de tra-
bajo deliberativo y péneles de expertos. :

Entre sus propésitos centrales se destacan:

* Abrir un espacio de debate y discusién en torno a las rela-
ciones entre evaluacién de la calidad y politicas educativas
en el contexto de América Latina.

1

1

* Analizar desde una mirada interdisciplinaria el concepto
de competencia y su proyeccién en la evaluacién de las 4reas
de matemética, ciencias y lenguaje.

* Promover una reflexién permanente sobre la naturaleza, efec-
tos e impacto de las evaluaciones censales.

* Analizar los marcos de referencia, enfoques y perspectivas de
algunos de los estudios y propuestas sobre factores asociados al
desempeno en América Latina.

Dentro de los invitados internacionales se encuentran: Juan
Carlos Tedesco, Mariano Naradowski, Hilda Maria Lanza y Lilia |
Toranzos. '

Mayor informacién sobre este importante foro internacional se
puede obtener en los teléfonos: 244 3607-269 5092. Cra. 27 A
No. 40-70. Bogot4, Colombia. www.socolpe.org.co. E-mail:
socolpe@colnodo.org.co
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Historica Reunion Nacional del CEID
nacional y los CEID regionales

Con la asistencia de 24 CEID de los sindicatos regionales con
sus respectivos directores y secretarios pedagégicos y bajo la
direccién del CEID nacional, se realiz6 en la ciudad de Bogot4,
los dias 6 y 7 de marzo de 2000, la Reunién Nacional de los
CEID regionales y el CEID nacional, la cual fue considerada de
histérica por los asistentes. La agenda gir6 sobre los siguientes
temas: 1. La contrarreforma educativa del gobierno de Pastra-
na. 2. La reconstitucién del Movimiento Pedagdgico. 3. La or-
ganizacion de los CEID. El CEID nacional puso a considera-
cién seis (6) documentos sobre cada uno de los temas que fue-
ron sustentados por la profesora Angela Tobén y los profesores
William René Sénchez, Isidoro Leén, José Hidalgo Restrepo,
Omer Calderén, José Fernando Ocampo y Jorge Gantiva Silva.

El director del CEID-Fecode, el profesor José Fernando Ocam-
po, presenté una serie de consideraciones sobre la crisis de la
educacién ptblica y la politica educativa del gobierno y sus-
tentd las tesis sobre los CEID que versan bésicamente sobre 1z
naturaleza y el funcionamiento cuya pertenencia como orga-
nismos institucionales de Fecode y de los sindicatos regiona-
les les exige como compromiso adelantar el Movimiento Pe-
dagégico sobre la base de la defensa de la educacién puablica.
financiada integramente por el Estado, gratuita e igual para
todos seglin los postulados de la Ley 115 y Ley 60, lo que les
impide contar con personeria juridica; los CEID tienen como
cometido y funciones el estudio, la investigacién, la ensefian-
za, la cultura, la legislacién educativa, la formacién, los pro-
yectos pedagdgicos alternativos, la masificacién del Movimien-
to Pedagogico sobre la base del protagonismo de los maestros v
las comunidades educativas. Un compromiso insoslayable
aprobado en la reunién fue la conformacién de los comités
pedagégicos municipales y la tarea de contribuir a Iz forma-
cién y actualizacién de los maestros en su prictica pedagdgi-
ca, en el aula y en la accién educativa de la institucién escolar.
También se establecié la necesidad de garantizar por parte de
los sindicatos regionales los recursos suficientes para desarro-
llar las actividades y cumplir con las tareas. Muy importants
fue la decisién de llegar a 40.000 suscripciones de Iz revista
Educacién y Cultura.

El profesor Jorge Gantiva Silva, secretario ejecutivo del CEID
nacional, presenté las Diez tesis sobre la reconstitucién del
Movimiento Pedagégico que el CEID nacional elaboré colecti-
vamente, El nicleo béasico del planteamiento consiste en re-
conocer la trayectoria y el aporte histérico del Movimiento
Pedagégico; sefalar la relacién compleja entre la lucha por 1z
defensa de la educacién ptblica y la preocupacién por l2 peda-
gogia, la ensefianza y el conocimiento en el escenario de la
transformacién de la institucién escolar; ampliar la base so-
cial del Movimiento Pedagégico al conjunto de las comunida-
des educativas, la intelectualidad, las universidades y las es-
cuelas Normales; reafirmar el concepto de la educacién publi-

ca, basada en la gratuidad, la financiacién por parte del Estado,
universal y de calidad, accesible a todos, sin discriminaciones
y segregaciones; sostener la lucha por los objetivos sociales,
politicos, econémicos y culturales de los trabajadores y los
pobladores contra la dominacién norteamericana y las trans-
nacionales, el modelo neoliberal, la privatizacién y, a favor de
la solucién politica negociada del conflicto interno, la inde-
pendencia, la proteccién y defensa del patrimonio histérico,
fisico y ambiental del pafs; la afirmacién cultural de los pue-
blos y el conocimiento de la historia nacional.

Las tesis sobre el Movimiento Pedagégico y los CEID fueron
analizadas, enriquecidas y aprobadas por unanimidad por par-
te de los delegados presentes. A continuacién fueron presen-
tados los trabajos sobre la Evaluacién de Desempefio de los
Educadores, el Nuevo Sistema Escolar, los Convenios de Des-
empefio y la Evaluacién por Competencias. Estos trabajos, que
han sido elaborados por el CEID-Fecode, son primeros borra-
dores que estén en discusién y requieren el aporte y la profun-
dizacién de los maestros. En su conjunto estos materiales de-
velaron la contrarreforma educativa puesta en marcha por el
actual gobierno bajo los pardmetros del Banco Mundial, el Fon-
do Monetario Internacional y los organismos internacionales
de crédito; el desmonte de la institucién escolar regulada en la
Ley 115 como la pérdida de la autonomia escolar, la transfor-
maci6n de los PEI por PEI-gestién (Planes educativos-gestién),
la imposicién de la autonomia financiera, la conversién de la
escuela piblica en una empresa capitalista bajo la ley de la ofer-
ta y la demanda; el establecimiento de los Convenios de De-
sempefio como mecanismos de chantaje para aplicar los pla-
nes de racionalizacién y como sistema de financiacién com-
pensatoria; la evaluacién de maestros segtin un perfil ideal de
maestros cuyo propdsito es desprestigiar la educacién puablica
y desmontar las conquistas de los educadores; la extensién de
la aplicacién de la evaluacién por competencias, desmoronan-
do la autonomfa escolar, imponiendo desde el Estado un mo-
delo pedagdgico, estableciendo un tipo de pruebas suprema-
mente arbitrarias y caprichosas.

En sintesis, el evento reclamé la necesidad de potenciar y re-
constituir el Movimiento Pedagdgico sobre la base de la defen-
sa de la educacién publica y de las Leyes 115 y 60. Incorpord
nuevos elementos y propuestas que permitird una contraofen-
siva ideoldgica por parte de los maestros y la comunidad edu-
cativa en el terreno de la pedagogia, la enseflanza, el conoci-
miento y la institucién escolar. Un especial compromiso ad-
quirieron los CEID en el sentido de adelantar una discusién en
torno a los criterios de elaboracién de un Plan de Estudio bajo
la orientacién de los maestros. Ante la ofensiva neoliberal la
Reunién Nacional de los CEID fue unénime en rechazar la
evaluacién por competencias y la contrarreforma educativa en
marcha
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Libros y Resenas

Medio Ambiente y
formacion de profesores

Medio Ambiente y

formacién de profesores,
Penteado D. Helofsa, Colec-
cién Aula Abierta, Cooperativa
Editorial Magisterio, Bogota,
2000, 108 paginas.

En nuestro pais, diariamen-
te ocurren hechos que atentan
contra el medio ambiente.
Desde el derrame de petréleo,
el vertimiento de desechos in-
dustriales que ocasionala des-
truccion de especies animales
y vegetales, las fumigaciones
indiscriminadas para acabar
con cultivos ilicitos, hasta los
comportamientos cotidianos
de estudiantes y adultos que
arrojan los desechos en cual-
quier parte.

Es indudable que tales he-
chos no se producen aislada-
mente sino que tienen que ver
con conflictos de otro orden y
ante los cuales, es muy pocala
incidencia de lo que indivi-
dualmente, o a nivel escolar, se
realice.

En esta perspectiva, pode-
mos afirmar que existe una es-
cision epistemologica en el
abordaje de la problematica
ambiental. De un lado, la ép-
tica cientifica la limita a una
aproximacién naturalista, y
de otra parte, la optica cultu-
ral la reduce a una cuestién
individualista.

En este libro, la profesora
brasilera Heloisa D. Pentea-
do plantea la necesidad de ar-
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ticular estas dos visiones en un
proyecto comin: la compren-
sion de las cuestiones ambien-
tales en su calidad de cuestio-
nes sociopoliticas por medio
del andlisis de las ciencias so-
ciales y la formacién de una
conciencia ambiental que haga
parte de un pleno ejercicio de
la ciudadania.

Es en la escuela donde la
formacién de esa conciencia
ambiental y el desarrollo de la
ciudadania encuentran el lu-
gar adecuado para su realiza-
cién por medio de una ense-
nianza activa y participativa.

En verdad sorprende la di-
mensién politica que la auto-
ra imprime a su propuesta, la
cual lejos de ser ideologizante
se concreta en una metodolo-
gia de trabajo para el aula, des-
tacando la importancia de la
escuelay los profesores en este
proceso.

Dice la autora: “La escuela
es, sin lugar a dudas, el lugar
ideal para fomentar la com-
prension de las cuestiones am-
bientales en su calidad de
cuestiones sociopoliticas y la
formacién de una conciencia
ambiental. Las disciplinas es-
colares son los recursos diddcti-
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cos a través de los cuales se po-
nen al alcance del alumno los
conocimientos cientificos de los
que ya dispone la sociedad. Los
salones de clases son el espacio
ideal de trabajo con los cono-
mientos y donde se generan
experiencias y vivencias forma-
doras de conciencias mas vigo-
rosa por estar alimentadas en el
saber”.

“Al reflexionar en su inte-
rior acerca del tratamiento
que ha sido dado por la socie-
dad a estos problemas, la es-
cuela privilegia la aproxima-
cion de las Ciencias Naturales,
y cuando se ocupa de los as-
pectos sociales de la cuestion,
lo hace con mayor frecuencia
por via de las disciplinas de Es-
tudios Sociales y Educacién
Moral y Civica, volcindose ha-
cia la formacién de actitudes
preservadoras que se convier-
ten en cédigo de conductay se

despreocupan de la formacién
de la conciencia ambiental mis-
ma, soporte indispensable para
laincorporacién de actividades
que sean algo mds que adhesio-
nes momentaneas o simples
modas”,

En el primer capitulo, “Me-
dio Ambiente, ciencias y disci-
plinas escolares”, se plantea la
necesidad de fomentar en la
escuela el andlisis de las cues-
tiones ambientales en su rela-
cién con el contexto politico.
econdémico y social donde és-
tas ocurren.

El siguiente capitulo, “En
pos de un desarrollo sosteni-
ble”, aborda la discusion
acerca de la innegable im-
portancia del conocimiento
para el desarrollo de un pais,
pero resalta las profundas di-
ferencias que existen entre
especialistas, gobernantes v
piiblico en general, sobre las



cuestiones ambientales, asi
como las diferencias que exis-
ten entre los paises del Pri-
mer Mundo y los llamados
del Tercer Mundo. Insiste en
la necesidad de difundir am-
pliamente ese conocimiento.

Los capitulos cuarto, quin-
to y el apéndice (“Considera-
ciones metodoldgicas y re-
cursos didacticos para la for-
macién de profesores”) son
la propuesta de trabajo para
que “ese saber acumulado
pase a ser un saber apropia-
do por los profesores para
que lo utilicen como herra-
mienta de trabajo”. Con todo

Después de la

esto se pretende afianzarla co-
laboracion que la escuela pue-
de aportar al analizar las cues-
tiones de actualidad, en la pers-
pectiva de crear un estado
democratico.

Considero que este libro
puede estimular y orientar el
trabajo ambientalista que, en
nuestro pais, se viene realizan-
do en y desde distintas institu-
ciones, el cual, a veces parecie-
ra convertirse en mMero actvis-
mo desprovisto de un horizonte
de accion conjunta frente a esta
problematica comun.

Mauricio
Contreras Herndndez

modernidad. Nuevas
filosoffas de la educaciéon

Colom, Antoni ., Mélich, Joan-Charles, Después de la moderni-
dad. Nuevas filosofias de la educacién, Paidés, Barcelona, 1997,

194 p.

Esinteresante constatar que
alinterior de la educacién co-
lombiana se vienen desarro-
llando diversas propuestas pe-
dagdgicas, lideradas por maes-
tros y maestras quienes, desde
su trabajo cotidiano en el aula,
han reflexionado, sistematiza-
do y puesto en practica diver-
sos enfoques del quehacer
educativo.

Estas propuests, apoyadas
por las instituciones escolares,
por ONGs, por entidades de
cardcter privado y guberna-
mental, se traducen en inicia-
tivas como proyectos educativos
institucionales, innovaciones
educativas, libros y publicacio-
nes especializados, entre otros;
y surgen junto con la imple-
mentacién de la Ley General
de Educacion y como resulta-
do de ese hecho de fundamen-
tal importancia llamado Movi-
miento Pedagégico, propicia-

do, hace ya mas de una déca-
da, por Fecode, y acogido de
manera entusiasta por el ma-
gisterio colombiano. Hecho
que, a menudo, es soslayado
por los burécratas de turno
del MEN vy de las Secretarias
de Educacion.

Sin embargo, a pesar de la
riqueza que se puede eviden-
ciar en tal diversidad de pro-
puestas, no dejan de ser moti-
vo de critica de dispersion y
eclecticismo, que animan y
colorean esta gestion; y que
ha llevado a algunos estudios
de su desarrollo a calificarla
como un “activismo sin nor-
te” o como una “afan pedago-
gicista” que desconoce el
contexto sociopolitico en el
que se inscribe la gestion y las
instituciones educativas.

Si bien esta critica no pue-
de conducir a descalificar es-
tos intentos por transformary

mejorar las acciones educati-
vas, si puede convertirse en un
elemento que contribuya al
debate sobre cudles son y/o
cudles deben ser los horizon-
tes filosoficos y politicos de la
educacién colombiana.

Es en este contexto que
quiero destacar la importan-
cia del trabajo de los profeso-
res Colom y Melich, en el li-
bro Después de Ia modernidad.
Nuevas filosofias de la educa-
cion.

Con gran rigor investigativo
abordan, con igual profundi-
dad, temas que, a primera vis-
ta, puedan parecer dispares
como contracultura, posmo-
dernidad, hippismo, Krisna-
murti, y las teorias de Luh-
mann y Habermas y Ravis...

&Y a son de qué, tal batibu-
rrillo?, podra preguntarse el
desprevenido lector de esta
resena.

Desde el presupuesto de
que en estos Ultimos anos, “se
ha perdido la perspectiva ideo-
l6gica-critica en la formacion
pedagogica”, los autores inten-

tan dar respuesta a dos gran-
des preguntas.

Una, ¢se han generado, du-
rante los ultimos anos, nuevas
filosofias de la educacién,
atendiendo a la nueva condi-
cion de la ideologia?

Dos, ¢qué ha sucedido en
‘el campo del “pensamiento
pedagdgico para la practica”,
desde los desarrollos criticos y
contestatarios al sistema de los
anos sesenta hasta ahora?

Reitero la importancia de
este trabajo de investigacion y
difusién, escrito con un lengua-
je que no por sencillo renun-
cia al analisis y a la critica, por
lo que pueda aportar a ese in-
tento, que creo necesario en
nuestro pais actualmente; de
reabrir el debate sobre cudles
son las luces y sombras que
guian el quehacer pedagdgico
y hacia qué horizontes comu-
nes (si es que hay) se pueden
articular todos estos proyectos
yacciones cotidianas y concre-
tas que, dia a dia, abundan en
escuelas, universidades, etc.

Dicen los autores:
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“La primera parte de este
libro se dedicard a analizar los
desarrollos mas significativos
que ilustran realmente la gé-
nesis, el desarrollo y las conse-
cuencias educativas de la nue-
va condicion de la ideologia.
Para ello, partimos de la déca-
da de los setenta, de los afos
en los que se produce la cul-
minacién de los discursos libe-
radores, criticos y antiautorita-
rios a los que ya nos hemos re-
ferido, y mas concretamente
nos fijaremos en unos movi-
mientos, generalmente prota-
gonizados por jévenes, en los
que encontramos el origen de
la actual condicién ideolégica,
propia de nuestro tiempo. Ha-
cemos referencia concretaalos
acontecimientos que culmina-
ron con las protestas estudian-
tiles en todo el mundo, desde
Berkeley, en 1966, hasta Paris,
en mayo de 1968, asi como sus
consecuencias, tanto educati-

vas como ideolégicas: la contra-
cultura, el movimiento hippie,
etc. En estas manifestaciones,
hemos encontrado el origen
de la nueva condicién que la
ideologia posee entre noso-
tros. A partir de aqui, dedica-
remos nuestra atencién a pre-
sentar el pensamiento implici-
to en la posmodernidad, asi
como las necesidades que el co-
nocimiento requiere y precisa
en la sociedad emergente, in-
cidiendo en las experiencias
educativas mds significativas.
En este sentido, la obra de A.
Tofflery el campuscomputari-
zado de la Universidad Carne-
gie-Mellon nos servirdan de ver-
daderas muestras, refrendado-
ras de los planteamientos
posmodernos, tanto en el cam-
po de laideologia como en el
de la pedagogia. Concluire-
mos esta primera parte con la
obra articulante, a caballo en-
tre el humanismo y los nuevos

desarrollos, de Niklas Luh-
mann.

La segunda parte del libro,
bajo el titulo de “Los restos del
naufragio”, pretendera pre-
sentar los iltimos planteamien-
tos humanistas generados en-
fre nosotros en estos anos. Nos
hemos fijado, siguiendo una
escala que va desde la suavidad
ideolégica al radicalismo mas
humanista, en las propuestas
sociales de la democracia de
John Rawis. A continuacién,
nos referimos al discurso de
Jirgen Haberman, que en
gran parte inspira el sentido
abierto y critico de la tenden-
cia curricular omnipresente
hov en dia, para concluir con
los discursos mds radicales de
nuestra cotidianidad: la ideo-
logia siempre permanente del
pacifismo y la verdadera ideo-
logia recuperada, sin bien mi-
noritaria y aislada en el inmen-
so océano de nuestro naufra-

gio ideoldgico colectivo, del
ecologismo”,

Recomiendo esta lectura a
todos aquellos interesados
en mantener viva la discu-
sion sobre la educacién para
las nuevas generaciones;
maestros y maestras, investi-
gadores, estudiantes de peda-
gogia; padres de familia; es-
pecialmente los de esa gene-
racién que atin tararea, para
asombro de sus hijos, las can-
ciones de los Beatles.

Mauricio
Contreras Herniandez
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* El Comité Editorial seleccionard las colaboraciones a publicar e informar& oportunamente a los autores de los
articulos escogidos. La revista no se hace responsable de la devolucién de los originales enviados, ni del mate-
rial fotogréfico

* Los articulos enviados no deben haber sido publicados ni enviados simultdneamente a otras publicaciones.

Se enviardn a los autores cuatro (4) ejemplares de la revista en la cual se publique su articulo.
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