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SOBRE UN INTENTO RETORICO
DE LEGITIMAR LA EVALUACION DE
“COMPETENCIAS BASICAS™

[...] actos de magia social, basados en palabras nada inocentes en la medida en que
producen el reconocimiento de las autoridades legitimas, al favorecer el desconoci-
miento de la arbitrariedad en que se sustentan. Los dominados no podran constituir-
se como grupo para movilizarse y movilizar las energias que poseen, si no son
capaces de poner en cuestion las categorias de percepcion del orden social existen-
te, ya que dichas categorias, al ser producidas por y para dicho orden, les imponen
su reconocimiento y, en consecuencia, la sumision=.

PRESENTACION

El nimero 56 de la revista de la FeEcope, Educacion
y Cultura, dedica gran parte de su contenido al
tema de la “evaluacién por competencias”. En ese
dossier, hay un articulo del equipo que la Universi-
dad Nacional ha conformado para implementar la
evaluacion censal de competencias basicas en el
Distrito Capital [pc], y que incluye profesores de
esa universidad, de la Pedagodgica y de la Distrital.

" Este documento se realizé en el marco de la investigacion: “El
concepto de ‘competencia’: una revision de sus fundamentos”,
aprobada por el CIUP de la Universidad Pedagégica Nacional.

1 Comentario an6nimo en la contracaratula del libro ¢ Qué significa
hablar? De Pierre Bourdieu.

Pues bien, dicho articulo [Jurado et al., 2001]
intenta legitimar la mencionada evaluacion, pero
—como intentaré mostrar aqui— lo hace mas de
manera retérica que argumentativa, mediante al
menos tres mecanismos: la autoubicacion en el
lado bueno de pares opuestos, la evidencia imagi-
naria y la gran misiéon asumida.

Pero, no por esto, el documento deja de cumplir
una clara funcién politica.

1. Estar en el lado bueno de pares opuestos

Uno de los principales mecanismos del documen-
to es caricaturizar una posicion que todos re-
chacen y definirse, entonces, por oposicion a lo
rechazado. Se trata de los siguientes antago-
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nismos: analiticos -vs.- macar-
tistas; con proyecto -vs.- sin
proyecto; nuevo -vs.- viejo (mode-
los no-caducos -vs.- modelos
caducos); autbnomos y en co-
munidades académicas -vs.-
heterébnomos y aislados; pruebas
sistémicas -vs.- sumatoria de
preguntas aisladas; constructor
de curriculo -vs.- dictador-con-
signador.

Analiticos -vs.- macartistas

El equipo [asi lo denominaré en
adelante] dice —acertadamente,
creo— que en educacion nada se
saca con buscar culpables y que
el problema es, ante todo, es-
tructural. O sea, de un lado
estan los que echan culpas, que
estan equivocados, y de otro los
gue sitian el problema estructu-
ral. Esta manera de plantear el
asunto hace que “situar el pro-
blema” aparezca como la posi-
cion correcta, con lo que queda-
ria dicho que o bien habria sélo
una manera de situar el proble-
ma, o bien que aquella que el
equipo plantea es la correcta,
pues se opone a los que echan
culpas (y, supongo, a todas las
maneras incorrectas). Pues bien,
el problema estructural que sitda
el equipo es el siguiente:

«ausencia del proyecto educativo
cultural que, se supone, compro-
mete a toda la nacion» [:28].

Curiosamente, aclara que “se
supone” que dicho proyecto
compromete a toda la nacién.
Pero, ¢ quién lo supone? ¢Para
qué suponerlo? No parece esta
una via clara para tratar de de-
mostrar lo que el mismo articulo
afirma unos renglones mas atras,
en el sentido de que la situacién
de la educacion colombiana es

“abordada desde distintos pun-
tos de vista, de acuerdo con las
expectativas de quien se pregunta
por la ‘calidad' de la educacion”
[:28]. O sea: si el equipo recono-
ce que hay “distintos puntos de
vista”, si reconoce que hay dife-
rencias entre quienes se pregun-
tan por la calidad, si pone la pa-
labra entre comillas, es porque
acepta —al menos implicitamen-
te— que estamos en una colecti-
vidad cruzada por intereses
disimiles que se relacionan de
alguna manera con el hecho de
que la sociedad esta estratifi-
cada, y que esa estratificacion
busca reproducirse e, incluso,
acrecentarse. Entonces, si es
cierto que la educacion colombia-
na es abordada desde distintos
puntos de vista, no se puede
suponer que el proyecto educa-
tivo cultural comprometa a todos
en igualdad de condiciones; o
viceversa: si existiera algo llama-
do “proyecto educativo cultural”,
no podria afirmarse que él com-
promete a toda la nacién, porque
tendria que ser planteado des-
de una expectativa, desde una
de las tantas ideas de calidad,
como bien reconoce el equipo?.

Asi, quien habla de un proyecto
educativo cultural que compro-
mete a toda la nacion, en reali-
dad esta tomando una posicion,
habla desde una, aunque quie-
ra atenuarla con el tacto de acla-
rar que “se supone” ese compro-
miso nacional. El equipo da tes-
timonio de que se trata de una

2 El Plan decenal de educaciéntambién se
construy6 publicitando la idea de un “pro-
yecto educativo cultural”. No obstante, alli
se materializa en educacion cierta politica
gue ya se veniaimplementando en el resto
de &mbitos sociales. Razon, entre otras
cosas, de que la participacion que, supues-

posicion, pues no indaga las “ex-
pectativas” que desde los diver-
sos intereses es posible identifi-
car en relacion con la educacion,
con laidea de “calidad”, sino que
pasa directamente a justificar la
evaluacion censal de competen-
cias. Es decir, habla desde el
hecho de que existe dicho pro-
ceso Yy que no lo pondra en cues-
tion; no trata de construir un pro-
yecto educativo cultural distinto
del que ya ha decidido hacer
evaluaciones masivas. Ademas,
gueda dicho que el equipo no
propone el compromiso nacional,
sino que en otra parte, alguien
lo suponey el equipo acepta esa
suposicién por alguna razon; o
sea que, si bien vendria de otra
parte, tampoco se siente obliga-
do a sustentarlo.

Pero claro, en el lado opuesto no
estan los que cuestionan esa
politica, sino los que echan cul-
pas y no encuentran razones
estructurales. Casualmente no
son citados los que echan cul-
pas, para saber si efectivamen-
te carecen de la lucidez de se-
fialar causas estructurales, pues
cuando esperdbamos la explica-
cion, también ese lugar aparece
vacio: es una suposicién. Podria
ser también que del otro lado no
estén solamente los que “echan
culpas”, sino también los que
saben que hay responsabilida-
des, sobre todo cuando se trata
de la educacion publica.

Con proyecto -vs.- sin proyecto

A continuacioén, el equipo agre-
ga otra ausencia como causa
estructural:

tamente le dio lugar, haya estado relegada
a momentos y espacios en los que no se
tomaban decisiones.
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«hay ausencia de proyecto educa-
tivo cultural y de proyecto politico,
sean cuales fueren sus principios;
y esta ausencia tiene como evi-
dencia el ir a la deriva, sin horizon-
te para tejer sociedad» [:29].

De estas palabras podria enten-
derse que el pais esta a la deri-
va y que necesitamos una orien-
tacion politica, sin que importen
los principios que la guien. O sea,
gue es preferible que haya una
mala orientacién politica a que
no haya. Con esto, no solamen-
te el equipo parece declarar que
le juega a cualquier principio, con
tal de que haya alguno, sino que
abandona cualquier posibilidad
de luchar por una orientacion
politica especifica. De otro lado,
desmiente sus propios plantea-
mientos, pues viene de decir, dos
parrafos atras, que el andlisis de
la situacion de la educacion en
nuestro pais se hizo en los 90
“por las presiones internaciona-
les” [:28]. Pues bien, ¢acaso las
presiones internacionales no se
hacen desde proyectos politi-
cos?, ¢acaso han desaparecido

tales presiones?

Tal vez el equipo sefiala una au-
sencia de principios —aunque nos
da la clave para saber que si los
hay— para persuadir al lector de
gue la evaluacién de la que ellos
se han hecho cargo no tiene tin-
te alguno, pues no se inscribe en
proyectos educativo-culturales ni
politicos nacionales (que la cita
sefiala como ausentes). Sefialan
la deriva y la falta de horizonte
como “evidencia” de que carece-
mos de tales proyectos; con esto
se trata de echar mano del sen-
tido comuan: todos creemos es-
tar a la deriva, carecer de hori-
zonte. No se piensa igual desde
las disciplinas sociales que tra-

bajan estos asuntos; alli las evi-
dencias no son argumentos. Es
mas, tal vez bastaria con menos:
las paginas econdmicas de los
diarios nos ilustran cotidiana-
mente en el sentido de que no
vamos a la deriva, sino de la
mano de cierto modelo econ6-
mico-politico, y que si tenemos
horizontes: aquellos que ese
modelo busca, aunque cierta
apariencia revele otra cosa
para algunos (cf. cualquier ba-
lance del Presidente, de Pla-
neacion Nacional o del Ministe-
rio de Hacienda).

Los enemigos, los que ni siquie-
ra plantean una posicion, no que-
dan explicitos. Sin embargo, por
fuera de esa légica de oposicio-
nes faciles, se encuentra la de-
pendencia que la politica de eva-
luaciones masivas —mediante
pruebas como las que el equipo
disefia y cuyos resultados inter-
preta— tiene con ciertas medidas
internacionales:

a) Para crear el sistema de eva-
luacién, el men [1991:6] enu-
merd una serie de documen-
tos entre los que sitlia las con-

b)

c)

d)

e)

diciones de un contrato con
el Banco Mundial,

El primer instrumento para
evaluar el area de lenguaje
en Colombia fue abandona-
do, por decision de una co-
misiéon del Banco Mundial
[cf. Bustamante y Jurado,
1993].

Pefia [1999:26] plantea que
hay “nuevas demandas” de
informacioén y de rendicion de
cuentas, formuladas, entre
otros actores, por “el sector
de los financiadores de la
educacion, cuyo interés tie-
ne gque ver con sus expecta-
tivas sobre los rendimientos
de los recursos gue se invier-
ten en ésta”.

Los sistemas nacionales de
evaluacion llevan nombres
muy parecidos: siNece en Co-
lombia, siNEc en Argentina,
siMce en Chile, Sistema Nacio-
nal de Evaluacion en México,
Estados Unidos, Italia e Ingla-
terra [cf. Triana, 1996:39; Mi-
chel, 1996:29; Pefia, 1999].
La quinta Cumbre Iberoame-
ricana de Jefes de Estado y
de Gobierno (San Carlos de
Bariloche, Argentina, Octubre
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de 1995) cre6 el Programa de
evaluacion de la calidad de la
educacion para todos los pai-
ses de Iberoamérica.

f) Colombia viene participando
en procesos evaluativos inter-
nacionales como el Timss3 [cf.
Diaz, 1998], y el Laboratorio
Latinoamericano de Evalua-
cion, pruebas que pretenden
estandarizar las evaluaciones
a escala internacional.

De manera que las evaluaciones
masivas no se estan haciendo
porque no haya nada mas, ni
porque de dos males (ausencia
de proyecto y una evaluacion en
formacidn) se escoja el menor. Si
bien no es hora de echar culpas
—como dice el equipo—, siempre
es hora de que cada uno se
haga responsable de sus actos.

Nuevo -vs.- viejo

Segun el equipo,

«no cabe duda de que la ley 115
ha constituido un punto de partida
de gran importancia para superar
los viejos esquemas de la educa-
cion» [:29].

Este tono de “no cabe duda” es
un mecanismo discursivo muy
interesante: no solo valida lo que
viene luego, sino que invalida
cualquier objecion. No obstante,
asi no quepa duda, habria que
demostrar la afirmacion (pues
sobre ese tema hay muchas pos-
turas, algunas de las cuales plan-
tean que la mencionada norma

3 Realizado por la International association
for the evaluation of educational achieve-
ment, que promueve y realiza estudios in-
ternacionales de evaluacién educativa des-
de la década del 60 [cf. Triana, 1996: 38;
UNESCO, 1998: 61].

superpone muchas posiciones).
Pero esto no hace méas que en-
marcar otra oposicion: lo nuevo
y lo viejo. Asi, cuando se trata
de sefialar la importancia de la
ley 115, se postulan “los viejos
esquemas de la educacion”. De
manera que quien se ponga en
contra de la idea enunciada so-
bre la ley 115, automaticamente
gqueda del lado de “los viejos es-
guemas”, cosa que en esta logi-
ca inmanente del articulo -y que
se le presupone a la mayoria de
los lectores— es, de por si, mala.
Es decir, pese a la apariencia, no
gueda dicho cuales son los vie-
jos esquemas, no queda demos-
trado en qué estriba su maldad,
ni, por consiguiente, la bondad
de lo nuevo, de lo que no es es-
guematico, o sea, de la ley 115.

Més adelante, luego de sefalar
la dificultad para materializar en
la vida practica la palabra escri-
ta de la ley 115, el articulo conti-
nla alimentando la oposicion
entre viejo (ahora se llamara “ca-
duco”) y nuevo, para que resal-
te positivamente su posicion:

«todo proyecto educativo se cons-
truye social y colectivamente y esto
requiere de dinamicas regulativas
de permanente interpelacion y de
la decisién por trascender los
modelos caducos» [:29].

Que se discuta abiertamente,
gue haya participacion para to-
dos, es lo que esta de moda des-
de la Constitucion de 1991, en
tanto habriamos “pasado” —aten-
cion a la palabra— de una demo-
cracia representativa a una de-
mocracia participativa. Pero en el
parrafo queda claro que no se
trata de “todos”, recordemos que
hay unos proclives a “los mode-
los caducos”, cosa no deseable.

Y, de nuevo: ¢quién se pondria
de ese lado, calificado de ante-
mano de manera negativa? Con
esto, quedan perfilados los ban-
dos, sin haber explicado por qué
no es caduco lo que el equipo
propone (pues, por ejemplo, con-
tinda con una tradicidon psico-
métrica en educacién que ya tie-
ne un siglo), ni por qué es cadu-
co aquello contra lo que lo pro-
ponen; y, lo que es mas grave,
sin demostrar lo que sugiere, a
saber, que se puede salir de un
modelo mediante una decision de
trascenderlo, es decir, sin que
cuenten las condiciones materia-
les de posibilidad.

En tal sentido, la construcciéon
social y colectiva de la que se
habla es aquella que, en princi-
pio, acepta todas las condiciones
gue se le pongan, incluyendo,
sobre todo, el &mbito en el que
esa participacion se da, el tipo
de alcance que tiene. Asi como
el Ministro de Hacienda abre el
dialogo y aclara que lo Unico
excluido de la agenda de discu-
sién con los sindicatos son las
medidas macroeconémicas, en
este caso la ley 115 tiene unas
bondades naturales que seran
materializadas por aquellos par-
ticipantes que no discutan el sen-
tido de la politica (o sea, los que
decidan trascender los modelos
caducos). Es claro que queda-
ron excluidos los que no decidie-
ron trascender los modelos ca-
ducos, independientemente de
gue no los consideren de la mis-
ma manera, de que no piensen
que los cambios se hacen me-
diante decisiones de trascender,
de que consideren que los ca-
ducos son los otros, etc.

A través del documento se sigue
hablando en términos de esta
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oposicion nuevo-viejo (subraya-
dos nuestros): «[...] incorporar el
enfoque de las competencias
implicaba adelantar algunas in-
vestigaciones, buscar ejemplos
novedosos, abandonar los es-
guemas vigjos|...]» [:30]; «[...] en
las préacticas de aula prevalecia
la mecanizacion de formulas y la
nemotecnia definicional [...]»
[:30]; «[...] que puedan respon-
der al nuevo paradigma de la for-
macién permanente [...]» [:31];
«[...] provocar la interpelacién
por una escuela que esté a tono
con los nuevos tiempos [...]»
[:32]; «Un ciudadano, con una
vision nueva, que abandone su
postura plana y sumisa sobre las
cosas y que tenga una mirada
mas compleja y abierta [...]»
[:34].

Auténomos y en comunidades
académicas —vs.—
heterénomos y aislados

El equipo se pregunta

«[...] cémo hacer uso, por ejem-
plo, de la autonomia intelectual y
de la posibilidad de formar corrien-
tes de pensamiento, trabajo inte-
lectual y reflexivo desde la escue-
la, como un horizonte, entre otros,
gue es invocado en esta ley [115]»
[:29].

O sea: la autonomia se usa, y las
corrientes de pensamiento se
forman mediante el uso de una
libertad (invocada en la norma).
No obstante, en el mismo docu-
mento, en otro momento, la au-
tonomia se desdibuja a favor de
la “construccién social y colecti-
va de todo proyecto educativo”,
lo que esta en la linea de Louis
Not [1979], para quien las cate-
gorias de “autonomia” y “hetero-
nomia” serian mas bien umbra-
les del proceso mas complejo

gue habria que describir: la
interestructuracion. “Autonomia”
y “heteronomia”, entonces, son
mas nociones para el tipo de “ar-
gumentacién” que se da en edu-
cacién y que vemos ejemplificado
en el articulo que se discute: lo
bueno seria la primera y lo malo
la segunda; lo dado seria la se-
gunda, lo deseable la primera; la
educacion tomaria la segunda y
la convertiria en la primera, etc.
Es por eso que, en este punto,
el equipo plantea mas o menos
gue la ley ya les dio autonomia a
los agentes educativos (cosa que
es una contradiccion en los tér-
minos) y que el problema esta en
gue no la han usado o que no
saben usarla (por eso se hace
la pregunta de la cita). Y para
ambas posibilidades hay sus es-
tereotipos: los que no la han usa-
do son “caducos”, manejan “vie-
jos esquemas”, y para los que no
saben usarla esta la “capacita-
cion”.

Igual para las “corrientes de pen-
samiento, trabajo intelectual y
reflexivo”: est4 dada la posibili-
dad de formarlas (asi planteado,
parece querer decirse que hay
condiciones legales para formar-
las), pero hay unos que no usan
esa posibilidad y se aislan. Sus
resultados, por definicion a par-
tir de este pensamiento dicoto-
mico, seran inferiores a aquellos
gue se produzcan en el seno de
una corriente de pensamiento,
trabajo intelectual y reflexivo (tal
vez por eso el articulo va firma-
do por un grupo). Tampoco aqui
parece necesario establecer las
condiciones de posibilidad de
algo en el terreno social, en este
caso, una corriente de pensa-
miento, pues no se trataria sen-
cillamente de “usar una posibili-
dad”, ya que es algo en relacién

con el control simbdlico. No es
casual que sobre la manera de
denominar estas “corrientes de
pensamiento” haya debate: ¢ co-
munidad o campo?

Pruebas sistémicas de
competencias —vs.— sumatoria
de preguntas de contenidos

El equipo plantea que las prue-
bas que se realizan en el marco
de la evaluaciéon de competen-
cias basicas

«tienen un car4cter 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 pre-
guntas aisladas que abordan te-
mas o definiciones independien-
tes, como en el caso de las eva-
luaciones tradicionales de “cono-
cimientos” o de sicometria» [:29].

Aqui puede verse exactamente
el mecanismo que se viene ca-
racterizando: de un lado estén los
gue hacen pruebas sumando
preguntas aisladas sobre defini-
ciones independientes, los cua-
les tienen ese nombre que de por
si invita —en contextos educati-
vos— a rechazar: “tradicionales”.
De nuevo, no se dice quiénes
son, por qué ser tradicional es
malo, coOmo el denunciante evita
estar de ese lado y garantiza
guedarse ahi, etc. Cualquiera
gue esté en desacuerdo con la
evaluacién que el grupo propo-
ne, ya sabe en qué bando que-
da; y quien quiera ser reconoci-
do como bueno, también ya
sabe qué hacer.

Y se amplia el panorama del lado
de los “malos”: aquellos que ha-
cen pruebas de “conocimientos”.
Se presupone que una evalua-
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cion de conocimientos esta
desueta, pero no se plantea por
gué, ni en funcién de qué propo-
sitos, siendo que la que se pre-
tende legitimar también es de
conocimientos, si es que hemos
de creer en su propia definicién
del objeto que escogen para eva-
luar, la competencia comuni-
cativa: «saber hacer con el sa-
ber» [:29], que, definitivamente,
opta por el saber (asi sea en tér-
minos de saber hacer, que no es
“hacer” a secas). Como nilaidea
de “saber” ni la de “conocimien-
to”, que queda estigmatizada, se
definen, no es posible plantear
una discusion... pero, entonces,
con esa indefinicion tampoco
deberia poderse fundamentar
un proceso evaluativo de las
magnitudes del que se comenta.

Y cuando uno va a analizar las
pruebas que se descalifican
—como las del examen de Esta-
do antes de haber alcanzado la
gloria de ser “por competencias™
resulta que nunca han sido
“sumatoria de preguntas aisladas
que abordan temas o definicio-
nes independientes”, pues aun-
que en ese contexto existiera la
idea de “bancos de preguntas”,
se establecia estadisticamente la
validez de los instrumentos, que
es exactamente lo contrario de
lo denunciado por el equipo. Los
responsables de esas pruebas
buscan que las preguntas confi-
guren un objeto consistente, in-
dependientemente de que las
preguntas sean hechas por per-
sonas aisladas (otra cosa es que
no estemos de acuerdo con la
manera como se establecen la
validez y la confiabilidad de una
prueba; pero, en todo caso, el
hecho de que la haga un grupo
no implica necesariamente una
ventaja frente al otro método: en

ambos casos es forzoso demos-
trar la consistencia). De manera
que no existe el odioso contrin-
cante, comparado contra el cual
la evaluacién de competencias
basicas resulta plausible.

También se ejemplifica la evalua-
cion tradicional diciendo: “eva-
luaciones de sicometria”. Pues
bien, “psicometria” es una técni-
ca que pretende, mediante ins-
trumentos, medir lo que alguien
tiene en su “psique”, llamesele
inteligencia, conocimiento, com-
petencias o cualquier otra cosa.
La evaluacion censal de compe-
tencias basicas es posible jgra-
cias a la psicometria! Tanto las
pruebas anteriores del examen
de Estado como las actuales se
analizan mediante la psicometria.
Lastima que entre trece perso-
nas que firman el documento no
haya una sola que sepa que los
datos que ellos pueden emitir vie-
nen de la psicometria. Si el equi-
po esta en desacuerdo con esa
técnica —pues la mete en el cos-
tal de los tradicionales—, es ne-
cesario que se pronuncie sobre
la forma como obtiene sus pro-
pios resultados.

Y, como era de esperarse, del
otro lado estan los buenos: los
gue hacen pruebas cuyos items
“se relacionan de manera com-
plementaria y funcional”, lo que,
entre otras, es uno de los pro-
poésitos de la psicometria, como
hemos dicho. Pero es facil decir
que el otro no lo hace (siendo
gue viene justamente de ahi) y
gue uno si; el problema es de-
mostrar que efectivamente los
items son complementarios y
guardan relaciones funcionales.

Mas adelante, cuando se ubica
la evaluacion de competencias

basicas frente a la llamada eva-
luacion de la calidad, se dice que
a comienzos de los 90.

«se presentaba la disyuntiva en-
tre optar por una evaluacién de
contenidos estandarizados que
sélo diera cuenta de definiciones
de categorias, 0 una evaluacion
que fuese congruente con los en-
foques de la Renovacion Curri-
cular, que no era mas que una eva-
luaciéon de competencias» [:30].

De nuevo, el camino que condu-
ce a la abuelita y el camino que
conduce al lobo; de un lado, los
gue evallan contenidos estan-
darizados que sélo dan cuenta
de definiciones; y, de otro, los
gue evallian en congruencia con
las normas, es decir los que aco-
gen la categoria de competen-
cias. No es que no haya de am-
bos tipos de personas, sino que
quien actua de la manera como
se describe el primer grupo lo
hace con la conviccién de que
esta haciendo lo mejor, pues con-
cibe la educacion y la formacién
de cierta manera y, por lo tanto,
no describiria su accién como lo
hace el equipo; vy, de otro lado,
quien esta en el afortunado se-
gundo grupo describe de esa
manera su accion, pero, ¢cémo
la describirian sus opositores?

De todas maneras, la cita no
hace justicia con la historia: en
aquel momento, la opcién no era
la enunciada por el equipo; se
trataba, mas bien, de responder
a la exigencia de evaluar logro
cognitivo, pero sin preguntar a
los niflos sobre contenidos del
area, pues la Renovacion Curri-
cular habia establecido que, du-
rante los cinco primeros afios de
la escolaridad, no estudiarian la
lengua como objeto de conoci-
miento, sino como instrumento.
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Para entonces, la definicion del
objeto de la evaluacion —compe-
tencia comunicativa— concit6
ademas otras particularidades
gue la hacen un poco mas com-
pleja que la de simplemente ha-
ber buscado un acuerdo con la
norma: coincidieron especialistas
en el area de lenguaje que pro-
movieron esa categoria, con ex-
pertos que estaban discutiendo
sobre la ética discursiva, via muy
distinta por la que la competen-
cia comunicativa también hacia
carrera.

Pruebas censales impactantes
-vs.- pruebas muestrales sin
impacto

El equipo plantea una oposicion
entre dos tipos de pruebas: unas
gue nadie hace y cuyas caracte-
risticas son negativas y otras, las
gue hace el equipo, cuyas carac-
teristicas son positivas:

Por ser muestral, la evaluacion
adelantada por el icres durante los
90 da una matizacion sobre el es-
tado de la “calidad” educativa, y no
requiere informacion de cada cen-
tro educativo. Por esto, no ha
impactado la institucion escolar y
casi no difunde sus supuestos, ni
circula los instrumentos, ni discu-
te. En cambio, la estrategia del
grupo para la evaluacién en Bo-
gota apunta a conocer la calidad,
pero también a transformar la prac-
tica pedagogica. Asi, realiza prue-
bas censales e integradas (varias
asignaturas en un instrumento),
devuelve las pruebas con su ana-
lisis cualitativo, realiza eventos
para discutir las pruebas y los en-
foques, y hace acompafiamiento
[cf.:31].

Dado que el esfuerzo de hacer
evaluaciones censales es muy
grande (social y econémicamen-
te hablando), vale la pena pre-

guntar por la participacion del
Distrito Capital dentro de la mues-
tra de la evaluacion de la calidad
educativa a escala nacional: si su
participacion en esa muestra es
valida, ¢para qué disponer de
una evaluacion censal? Y, si no
es vélida, ¢por qué se viene in-
cluyendo a Bogota en la evalua-
cion muestral de la calidad des-
de hace 10 afios? (e igual para
las otras muestras de esa eva-
luacion). Entonces, si la evalua-
cion muestral es valida, la cen-
sal es redundante; y si la censal
es valida, la muestral no sirve. O
sea, en cualquier caso, se estan
desperdiciando esfuerzos y dine-
ro. Pero, de otro lado, que la eva-
luacion sea censal no es per se
una ventaja sobre una evalua-
cion muestral; entre una evalua-
cion muestral y una censal, cual-
quiera puede decir mas que la
otra, 0 pueden decir aproxima-
damente lo mismo; lo importante
es la calidad del trabajo y no ani-
camente el cubrimiento. Si la di-
ferencia fuera como expone el
equipo, la muestra nunca seria
una opcién, pues el procedimien-
to que la escoge estaria descali-
ficado antes de obtener cualquier
informacion.

No es por ser muestral que la
evaluacién de la calidad en Co-
lombia no ha requerido informa-
cion de cada centro educativo,
como dice el equipo. Es elemen-
tal, pero es necesario aclararle
gue no hay una relacién causal
entre ambos asuntos, sino que
son redundantes: si no se toma
informacién de todos los centros
educativos, el ejercicio es
muestral; y si se toma de todos,
el ejercicio es censal.

De otro lado, si la evaluaciéon de
la calidad no ha impactado la ins-

titucién escolar no es por ser
muestral, sino por la manera
como se han vinculado sus re-
sultados a la politica educativa.
Si impacto es muchos libros pu-
blicados, acciones focalizadas,
conferencias, cartillas... la eva-
luacioén de la calidad no hizo eso
porque no tenia los recursos;
iguales actividades se pueden
desprender de resultados de
pruebas muestrales. No es obli-
gacion aceptar la idea de que
activismo es igual aimpacto. Hay
gue establecer qué quiere decir
“impacto”: si dejamos que quie-
nes dispusieron el trabajo que se
acusa de no impactante definan
lo que es “impacto”, ellos pueden
mostrar sus logros: por ejemplo,
gue el examen de Estado sea
“por competencias”, que el equi-
po que lidera la Nacional esté
haciendo la evaluacion de com-
petencias béasicas, son impactos
de la evaluacion de la calidad...
La sep, que es quien contrata a
la Universidad Nacional, si reco-
noce al menos un impacto: «Al-
gunos de los programas de me-
joramiento que se han implemen-
tado en el pais durante la pre-
sente década se originaron en la
informacién aportada por los re-
sultados de pruebas de logro
académico, aplicadas de mane-
ra mas o menos periddica por el
MEN desde 1991, y que han ser-
vido para alertar a la comunidad
sobre las deficiencias de los ni-
flos en cuanto al dominio de los
aprendizajes basicos en mate-
maticas y lenguaje, previstos en
el curriculo escolar» [:35].

Pero la legitimacién de la politi-
ca educativa, que no le resulta
visible al equipo en su propio
caso —siendo que sus resultados
son manipulados para decir
cémo se debe regir la educacion
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distrital [one, 1999]-, es tal vez
el impacto mas importante.

De otro lado, si la evaluacion
muestral casi no difunde sus su-
puestos, ni circula los instrumen-
tos, ni discute, es por razones
gue valdria la pena explicitar y
no ubicarlo como carencia. Des-
de la evaluacion de la calidad se
fue muy cauteloso en divulgar
(aunque si se hizo), en tanto las
discusiones tedricas permanen-
tes no permitian tener un plan-
teamiento unificado; por esa mis-
ma razon, los instrumentos cam-
biaron con frecuencia, siendo
que la idea de “sistema” [Siste-
ma Nacional de Evaluacion de la
Calidad de la Educacion] reque-
ria una unidad de instrumentos,
0 equivalencias demostradas
entre ellos, para poder hablar
abiertamente de resultados.
Esta cautela tedrica la reempla-
za hoy el equipo por “rapidez”,
que es lo poco que le importa al
contratante. Pero, ¢los instru-
mentos son confiables?, el cam-
bio de los instrumentos, ¢,se basa
en su equivalencia demostrada?
El mismo pne —que realiza el ana-
lisis de factores asociados con
base en los resultados de las
pruebas por areas que disefia el
equipo— dice [1999:1]: «Este
desequilibrio en el resultado de
las dos pruebas en 5° genera un
interrogante respecto de si el
problema esta efectivamente en
el desempefio académico de los
alumnos o en las pruebas mis-
mas». Entonces, divulgacién
¢J'rapida”’ o “apresurada’?

De manera que queda muy facil
no explicar las razones que asis-
ten al otro y oponerles las deci-
siones propias que solo superfi-
cialmente se pueden exhibir
como opuestas:

que se quiere transformar la
préactica pedagdgica y no sélo
conocer la calidad... Esto no
diferencia la propuesta del
equipo, pues las otras prue-
bas también se han hecho con
ese horizonte; es mas: tal vez
no haya pruebas en educa-
cion que no se propongan
transformar la practica peda-
gogica (otra cosa es que lo
logren);

gue se decide, en consecuen-
cia, hacer pruebas censales...
Esto no es preciso, pues la
decision de hacer pruebas
censales no es tomada por el
equipo, sino por la sep4, con
“participacion” de otras ins-
tancias y personas; cosa que
confirma luego el bnpS.

que se hacen pruebas inte-
gradas porque se unen en un
instrumento... Tal vez a eso no
podria llamarselo integracion.

Ademas, como bien lo saben
algunos de los firmantes, du-
rante el proceso de la llama-
da evaluacion de la calidad se
intenté lo mismo, pero tratan-
do de interrogar los puntos en
los que los objetos de evalua-
cion podrian considerarse
parcialmente comunes; en
consecuencia, se penso en
utilizar un solo “pretexto” para
varias areas y hacer pregun-
tas que implicaran un trabajo
interdisciplinario (por ejemplo,
gue las mismas respuestas
pudieran ser analizada por
areas distintas). En cambio,
gue dos pruebas vayan en el
mismo cuadernillo, una a con-
tinuacion de la otra, y que se
basen en el mismo “pretexto”
no materializa una integra-
cion. Entonces, no es que
esto no se haya considerado
en un caso y en el otro si se
les haya ocurrido;

e que se devuelven las prue-
bas... Durante la evaluacion
de la calidad, no entregar las
pruebas obedecia a una con-
dicién del tipo de analisis que
se hace de los resultados y
de las condiciones de aplica-
cién que requiere; se trataba
de garantizar que los evalua-
dos tuvieran igual informacion

4“No obstante, el caracter muestral de es-
tas aplicaciones no permite que las institu-
ciones educativas tengan a su alcance in-
formacion especifica sobre el desempefio
de sus estudiantes [...] Con el fin de elevar
los estéandares de calidad y dirigir las ac-
ciones e incentivos para el mejoramiento,
se pondra en marcha en todas las institu-
ciones, a partir del segundo semestre de
1998]...]" [1998: 35].

5“Las evaluaciones seran anuales, alter-
nando los grados de basica primaria y los
de basica secundaria. Ademas, tendran
cobertura censal con un doble objetivo [...]”
[1999:ii].
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sobre la prueba; si esa infor-
macién no es de la misma ca-
lidad en todos los casos, la
prueba resulta impertinente.
La condicion para devolver
una prueba es no volver a
aplicarla, con lo que se pier-
de un nucleo basico de com-
paracién y se obliga el eva-
luador a hacer otra prueba
con idéntica validez, confia-
bilidad y pertinencia, cosa
gue habria que probar. De
otro lado, decir que antes no
se devolvian las pruebas y
gue ahora si es no recordar
gue eso se estuvo peleando
en el contexto de la evalua-
cion de la calidad hasta que
se madurd una posicion que
hoy lo hace posible; el icres
publicé pruebas en 1997 (y de
alli siguieron saliendo pregun-
tas incluso en prensa nacio-
nal) y siempre pidi6 ejemplos
de las pruebas para enviar a
las instituciones cubiertas por
las muestras;

* que se devuelven los analisis
a cada institucién... Habria

gue aclarar que esto tampo-
co es decision del equipo [cf.
sepb, 1998:35; pbnr:ii], como
parece quedar insinuado en
el documento;

* que se realizan eventos para
discutir las pruebas y los en-
foques... Esto no es prueba
de una diferencia entre eva-
luaciones; en este caso es
simplemente una diferencia
de recursos asignados al pro-
yecto;

* que se hace acompafamien-
to... Esto tampoco es prueba
de una diferencia de evalua-
ciones; en este caso es una
diferencia de programas (ac-
ciones focalizadas es un pro-
grama aparte del de evalua-
cion) y de presupuesto (casi
tres veces mayor que el asig-
nado a la evaluacion).

Constructor de curriculo —vs.—
dictador-consignador

Por dltimo, el equipo opone un
maestro constructor de curricu-
lo a otro que se limitaba a dictar
el curriculo hecho en el MEN y a
consignarlo en los parceladores.
Asi lo plantea:

«Con los antiguos programas
curriculares, todo docente tenia
que dictar y consignar en el
parcelador lo que le demandaba
el Ministerio, incluso aquello que
no entendia [...]. A diferencia de
tales préacticas, en el enfoque de
las competencias se reconoce
una disposicion intelectual del
docente para construir curriculo,
sobre la base del acuerdo colecti-
vo» [:30].

Como en todo este capitulo, el
equipo se inventa una oposicion:
los maestros que quedaban cu-
biertos por los antiguos progra-
mas curriculares, que “tenian

gue” dictar y consignar en el
parcelador lo que mandaba el
MEN, incluso aquello que no en-
tendian; es decir, las victimas. Y
los maestros que quedan cubier-
tos por el enfoque de competen-
cias, a los que se les reconoce
una disposicion intelectual para
construir colectivamente curricu-
lo; es decir, los hombres libres.
¢ Quien va a querer estar en la
posicion de los primeros? Quien
rechace el enfoque de compe-
tencias, jseria un partidario de
la esclavitud!

En realidad, ninguno de los ban-
dos se configura de esa mane-
ra. Los antiguos programas
curriculares son los de la Refor-
ma Curricular, aquella que el
equipo coloca en el origen de la
idea de competencias en educa-
cion en Colombia. Sin embargo,
tales programas tienen algo ne-
gativo (es decir, el equipo reco-
noce que la normatiene sus des-
lices, de manera que “si cabe
duda...”): los maestros tenian
gue dictar y tenian que consig-
nar mentiras en el parcelador. No
obstante, la Reforma venia con
su anexo de “flexibilizacién
curricular”, el cual pedia innova-
cion, sugeria adaptacion contex-
tual, exhortaba a la creatividad y
a la investigacion... de manera
gue nadie tenia que dictar nada.
Otra cosa es que algunos maes-
tros hubieran escogido dictar los
programas tal cual. Y, en relacién
con el parcelador, efectivamen-
te se lo oye nombrar como “el
mentiroso”. Pero, nuevamente,
se ofrecia a los maestros como
una especie de “diario de cam-
po”, para que escribieran sus
ideas, sus inventos, sus dificul-
tades; para que quedara un re-
gistro que dificilmente de otra
manera se habria hecho; no
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quiere decir que no se hubiera
exigido de otra manera, sino que
eso también era una eleccion.
Por ejemplo, entre algunos
maestros que se llaman a si mis-
mos “innovadores” se oye hablar
de las bondades del parcelador...

No puede olvidarse que hay con-
diciones materiales en las que
aterrizan las medidas. De mane-
ra que los maestros a los que se
les reconoce una disposicion in-
telectual para construir colectiva-
mente curriculo son todos, en
todas las épocas; lo que pasa es
gque en cada época cada una de
esas palabras se entiende de
una manera particular; en cada
época el gremio toma sus deci-
siones; en cada época hay poli-
ticas distintas.

2. Evidencia imaginaria

En este mecanismo, se trata de
presentar, como si fueran eviden-
cias, estereotipos que provienen
del sentido coman, intenciones
anonimas ligadas con la politica
educativa, supuestos procesos
de cambio en marcha, enuncia-
dos que supuestamente estable-
cen una continuidad con otros y
el no cumplimiento del otro.

“Del dicho al hecho hay mucho
trecho”

Luego de enunciar las bondades
de la ley 115, el documento se
plantea una objecion, para evi-
denciar que no es una argumen-
tacion facil; sin embargo, tal ob-
jecion, en este caso, materializa
un estereotipo del sentido co-
man:

«pero una cosa es la palabra es-
crita y otra la apropiacion de su
sentido, el compromiso guberna-

mental con ella y las dificultades
para su materializacién en la vida
practica» [:29].

Hay, en estas afirmaciones, una
serie de presuposiciones impli-
citas, por supuesto no demostra-
das; entre ellas nos interesa des-
tacar las siguientes, que no se
delimitan muy bien entre siy que,
mas bien, forman una red: que
la palabra escrita tiene un senti-
do; que la emision aporta el sen-
tido; que el sentido se apropia;
que el enunciado es distinto de
la vida préactica; que la enuncia-
cion es idéntica al enunciado.

Durante toda su historia, la poé-
tica ha tratado de mostrar que la
palabra (escrita o verbal) no tiene
un sentido: no habria literatura ni
poesia si hubiera un isomorfismo
entre significante y significado. La
economia significante implica,
estructuralmente —lo que extien-
de este efecto, mas alla de la li-
teratura, a cualquier forma de
uso de la lengua—, que no hay
“ortodoxia de un sentido estable”,
que la materia significante esta
abierta a la polisemia, a la retori-
ca, al malentendido, al medio-de-
cir, etc. (sin pasarse, por supues-
to, a lo que Umberto Eco llama
“abuso” del texto). Esta, entre
otras, es la materia del chiste, de
la seduccién, de la persuasion,
del engafio, de los llamados “mi-
cos” en la normas, etc. Pero
quien habla con este presupues-
to destierra la risa —como Jorge
de Burgos en El nombre de la
rosa- y no encuentra otra ma-
nera del sentido que la exége-
sis, lo que automaticamente lo
coloca como poseedor de ese
sentido Unico (y, asi, sabe quién
apropia el sentido y quién no);
posicién desde la que es visible,
por un lado, el sentido de la pa-

labra escrita y, por otro, la vida
practica. Es una posicion, mas
alld del lenguaje, privilegiada,
que puede juzgar... tal vez por
eso la materializa un grupo que
esta justificando una accion
evaluativa.

Otro presupuesto es que la emi-
sion aporta el sentido; ante esto,
Serrano [1998:168] ha argumen-
tado que «B no recibe un men-
saje ya hecho por A, sino que lo
vuelve a hacer a partir de la per-
cepcion e interpretacion de las
ondas sonoras que lo estimulan
auditivamente. Esto significa que
el destinatario no es un receptor
pasivo del mensaje emitido por
el destinador, sino un sujeto ac-
tivo, y dicha actividad es funda-
mental para que se realice como
tal el destinatario». Mas adelan-
te [:1169-170] precisa que «tanto
el enunciado generado por el
enunciador como el enunciado
interpretado por el enunciatario
son el resultado del proceso de
enunciacién, que es, de hecho,
un proceso de co-enunciacion».
Esto desmonta también el otro
presupuesto segun el cual el sen-
tido se apropia: el sentido, mas
bien, se co-produce. En el mar-
co de esta logica no se puede
decir que la ley es buena pero
que no se la han apropiado,
pues falta estudiar las condicio-
nes de su emision (que no se
reducen a la literalidad del texto)
y las condiciones de la co-
enunciacioén (que no se reducen
a si el maestro entiende o no, a
si el gobierno esta comprometi-
do o no).

Se presupone también que “una
cosa es la palabra escrita y otra
su materializacion en la vida
préactica”. Pues bien, todo el lla-
mado giro lingdiistico en filosofia
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tiene que ver con negar esa “evi-
dencia”: el lenguaje es la mora-
da del hombre. Separar “la vida
practica” del lenguaje es desco-
nocer la especificidad humana;
es creer que la vida del hombre
no es en si misma lenguaje. La
palabra escrita tiene materiali-
dad practica y la vida practica
estd hecha de palabras. Pero,
claro, lo contrario es una eviden-
cia para muchas personas y de
ella echa mano el equipo. Con
este presupuesto, la naturaleza
y la funcién social del escrito pa-
recen no importar; pero sabemos,
en el caso que nos ocupa, que
se trata de una norma (la ley
115). Pues bien, ¢cual es la re-
lacion entre las acciones educa-
tivas —llevadas a cabo por cada
uno, de acuerdo con su rol edu-
cativo— y las normas? No puede
pensarse que da lo mismo, fren-
te a la norma, ser ministro, su-
pervisor, rector, profesor, pro-
pietario de un colegio o de una
editorial de textos escolares, es-
tudiante, etc.; tampoco da lo mis-
mo ser profesor y dirigirse —a
propoésito de la norma— a los
alumnos, a los colegas, al rec-
tor; incluso, no da lo mismo que
un profesor hable de la norma a
un colega durante una reunidn
de profesores en el colegio, o
durante una reunion de profeso-
res en el sindicato. Es esto lo que
Pécheux [1975] ha mostrado: la
necesidad de postular formacio-
nes discursivas como maneras
distintas de manejar el mismo re-
ferente discursivo, en funcién de
los roles comunicativos, en el in-
terior de un mismo aparato ideo-
I6gico.

De tal manera, la norma no es
una buena voluntad esperando
ser apropiada por los agentes
educativos, ser impulsada por el

gobierno o materializarse en la
vida practica, como piensa el
equipo. Es, al menos, el haceren
un contexto que tiene su propia
especificidad; de donde: del di-
cho al hecho no hay trecho al-
guno, si el dicho constituye el
hacer en cierto contexto; asi,
guien va a buscar la coinciden-
cia entre el decir y el hacer es
guien esta perdido en el acto
comunicativo, pues no se da
cuenta que en cierto contexto no
pueden ser dichas méas que cier-
tas cosas (es uno de los funda-
mentos del concepto de compe-
tencia comunicativa acufiado por
Hymes [1972] y usado para eva-
luar —posiblemente sin estas aris-
tas— por el equipo cuyos argu-
mentos se comentan).

Que la enunciacioén es idéntica
al enunciado es un presupuesto
gue se deduce del hecho de que
el equipo no le asigna a la
literalidad de la norma un papel
en el hecho de que no coincidan
la “apropiacion” y el texto escri-
to. Es como decir que el texto,
en este caso la ley 115, es trans-
parente: alli todo lo que tiene que
ver con el proceso de su enun-
ciacion (particularmente los inte-
reses del enunciador) estaria
explicito o0 no existe. Y entonces
no se habla de polifonia (tema
recurrente en algunos miembros
del equipo) y el texto termina,
implicitamente, considerandose
como monofénico, con lo que
gueda més facil alabar sus su-
puestos méritos inherentes.

Ante esto, la semidtica es muy
clara: la enunciacion es el pro-
ceso por el cual el enunciado
aparece, pero ella es distinta; a
tal punto que cuando la enuncia-
cion deja sus huellas en el enun-
ciado (como decia Benveniste),

habremos de hablar de “enuncia-
cién enunciada”, no de enuncia-
cion, pues ésta siempre queda
por enunciar, en un plano distin-
to del enunciado.

Silaley 115 es un enunciado, es
posible no sélo buscar las hue-
llas de la enunciacion en su
literalidad (qQue nos mostrara, con
toda seguridad, un texto polif6-
nico), sino también investigar el
proceso de su enunciacion. Es
licito preguntarse por la enuncia-
cién de ese texto, no soélo en ca-
lidad de objeto de investigacion
de los semidlogos, sino en aten-
cion a una operacion que esta
ligada estructuralmente a la co-
municacion humana (no decimos
gue es un “derecho”, pues no se
trata de poner otro texto legal
como argumento): preguntarse
gué quiere el otro, pues la ma-
nera como se produce la identi-
dad nos condena a una rivalidad
imaginaria con el otro [Lacan,
1949].

Por una via similar, Charaudeau
[1986] ha llegado a postular que
la literalidad de los enunciados
podria tener una razén de ser
muy clara, siendo que esta arti-
culada a una escala del hacer
comunicativo en la que pueden
ser leidos incluso en sentido con-
trario (como en el caso de la iro-
nia). Es una lectura profunda,
establecida mediante el analisis
serio y riguroso, como el que el
profesor Jurado [1992] —que fir-
ma el documento del equipo—
hizo con documentos del Minis-
terio de Educacion Nacional, des-
de la semidtica greimasiana; y no
un tipo de lectura superficial,
Unica, segun el profesor Jurado,
gue da lugar a los acuerdos. Con
una perspectiva asi, no se le pre-
suponen al texto analizado —en
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este caso, ley 115- bondad ni
maldad intrinsecas; generalmen-
te, este tipo de lecturas detecta
una serie de estratos discursivos
en un texto (con lo que, una vez
mas, se hace necio hablar de su
sentido o, peor, de su “espiritu”):
es por eso gque tenemos los arti-
culos 80 y 81 en la ley 115, ma-
terializando dos posiciones con-
trarias sobre la evaluacion. O sea
que la idea de que la ley es un
punto de partida para superar
viejos esquemas cabria en el
segundo tipo de lectura.

No obstante, el analisis puede
también percibir que, en el apa-
rente desorden, una tendencia
puede estarse instaurando, via
las “isotopias” —como bien nos
recuerda el profesor Jurado—; o
via las palabras y sus ordena-
mientos, pues —como sostiene
Veron [1969]- la informacion
ideolégica no se comunica, sino
gue se metacomunica: esta en la
seleccidén y el ordenamiento que
requiere el mensaje; de donde el
andlisis consistiria, segun él, en
descubrir la organizacién impli-
cita del mensaje. Desde una
perspectiva como esta, que es
de competencias® —como la del
equipo—, puede decirse que la
ley 115 produce la consistencia
y la continuidad de cierta politi-
ca social, por ejemplo.

La preocupacion anénima

Para el equipo, la gran preocu-
pacién —no dice de quién—, a par-
tir de la promulgacién de la ley
115,

8 Verén es el autor de la categoria Compe-
tencia ideoldgica.

«ha sido la de como suscitar los
debates y consolidar las condicio-
nes para hacer realidad lo que se
promulga en ella y en su regla-
mentacion» [:29].

No obstante, tanto el Men como
ciertos sectores de la Fecope han
dicho que la ley fue el producto
del debate, que responde a las
“nuevas exigencias”, a las “nue-
vas condiciones”. Y ahora se nos
dice que hay alguien preocupa-
do por suscitar el debate. Ante
lo cual quedan dos alternativas:
0 no esta interesado en promo-
ver el debate y esa frase es una
manera de tratar de lograr, en un
contexto del decir, un propdsito
gque no queda explicito; o bien la
ley no tuvo lugar como efecto del
debate. De la misma manera, se
nos dice que hay que consolidar
las condiciones, pero ¢no se su-
ponia que estaban dadas y que
la ley respondia a ellas? De nue-
vo, o decirlo ahora es un ardid
discursivo, o la declaracién so-
bre la ley es falsa. De otro lado,
¢,como puede calificarse de bue-
no un documento para el que no
estan dadas las condiciones?,
Jtal documento no seria mas
bien “impertinente”?

Y, entonces, vale preguntar por
qué si era necesario, por qué si
hubo consenso en decir en el
articulo 80 que es necesario eva-
luar todos los aspectos de la edu-
cacion con el fin de mejorarla, 7
afios después lo Unico que se ha
evaluado (pero incluso sin cum-
plir todas las condiciones que
establece el articulo) son los
desempefios de los estudian-
tes... Es decir, segun los térmi-
nos del articulo, faltaria evaluar
la calidad de la ensefianza, el
desempefio profesional del do-
cente y de los docentes directi-

vos, la eficacia de los métodos
pedagdgicos, de los textos y
materiales empleados, la organi-
zacion administrativa y fisica de
las instituciones educativas y la
eficiencia de la prestacion del
servicio. Y, si seguimos la légica
del equipo —considerar un espi-
ritu de la norma—, podriamos ano-
tar que también faltarian por eva-
luar las politicas educativas de
las distintas instancias oficiales,
las ejecuciones oficiales, el Mi-
nisterio de Educacion, las politi-
cas educativas “impuestas” por
entidades internacionales —y con-
sentidas aqui en Colombia— [cf.
Bustamante y Caicedo, 2001:
15].

El equipo enuncia una ley plana
y consistente, condicion necesa-
ria para esperar a “hacer reali-
dad lo que se promulga en ella”.
Pero, si ella fuera contradictoria,
¢,como se “haria realidad”? Es el
caso de dos articulos que orde-
nan hacer cosas contrarias a pro-
posito de la evaluaciéon: mientras
el articulo 80 plantea que la edu-
cacion es una articulacién com-
pleja que, para poder ser mejo-
rada, debe ser evaluada en to-
dos sus componentes, el articu-
lo 81 concibe que la calidad de
la educacién dependeria de los
docentes, pues es necesario
evaluarlos a ellos, a titulo indivi-
dual, y sancionarlos si fallan.

Con todo esto comienza a acla-
rarse quién podria ser el sujeto
de la preocupacion anotada
(“hacer realidad lo que se pro-
mulga en ella”): uno que acepte
los términos en los que est4 plan-
teada la ley, independientemen-
te de que sea contradictoria. O
sea, alguien que quiere mante-
ner el semblante normativo, pues
es éste el que importa, ya que a
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la hora de la “realidad” invocada
los procesos se generan de ma-
nera mas compleja y mdltiple,
articulando muchisimas variables
gue ni siquiera podrian quedar
explicitas en la norma.

Continuar el cambio

Segun el equipo, los indicadores
de logro y los lineamientos
curriculares

«[...] constituyen los referentes
orientadores en la estructuracion
de las pruebas, desde las cuales
se busca ejemplificar el enfoque
conceptual de cada una de las
areas, ademas del enfoque sobre
la evaluacion. Es decir, es una eta-
pa que continta el proceso de
transformacion de la escuela y de
la visién sobre la educacion» [:29].

Ya discutimos mas atras la mis-
ma posicion infundada sobre la
ley 115. Basta agregar ahora que
los documentos de indicadores
de logro y de lineamientos
curriculares, antes que ser “fun-
damentales”’, se caracterizan
por pertenecer a una de las tan-
tas esferas que se articulan para
producir el dispositivo pedagégi-
co educativo; concretamente, en
la terminologia de Bernstein
[1990:198], pertenecen al cam-
po de recontextualizacion oficial,
en el marco del cual estéa el Dis-
curso pedagdgico oficial, consti-
tuido por las «reglas oficiales que
regulan la produccién, distribu-
cion, reproduccion, interrelacion
y cambio de los textos pedag6-
gicos legitimos (discurso), sus
relaciones sociales de transmi-

"Enrealidad, la historia de como se cons-
truy6 la Resolucién 2343 seria una mues-
tra suficiente para no apresurarse a decir
que es un texto “fundamental”.

sion y adquisicién (practica) y la
organizacion de sus contextos
(organizacion). El discurso peda-
gogico oficial es un discurso in-
merso en otros, realizacion de las
interrelaciones entre dos discur-
sos especializados diferentes: el
discurso instruccional y el regu-
lativo». Esta perspectiva no au-
toriza a calificar las normas edu-
cativas (ni de fundamentales ni
de triviales), sino a caracterizar
su insercion en el dispositivo,
cosa que el equipo no esta pre-
ocupado por hacer, pues su po-
sicidén es darlos por buenos para
desprender de esa bondad,
como cosa natural, la evaluacion.
Pues bien, pese a que también
el documento del equipo en
cuestion cita a Bernstein, consi-
dera los documentos como fun-
damentales, independientemen-
te de su insercién en el campo
educativo.

Los documentos se califican
como fundamentales y se los
coloca como “referentes orienta-
dores en la estructuracion de las
pruebas”, de donde la evalua-
cién de competencias basicas
estaria fuera de duda. Salvo que
no se demuestra por qué los do-
cumentos son fundamentales, ni
—lo mas importante— como se de-
rivaron de ella las pruebas.
Podria ser que no fueran funda-
mentales, pero podria ser que,
aun siéndolo, en la elaboracion
de las pruebas se articularan
otros modelos, incluso habria
gue demostrar que la teoria que
se exalta en los documentos ha
sido apropiada. Postular un iso-
morfismo entre teoria y método
es un profundo error epistemo-
I6gico, pero conviene a la posi-
cién que quiere hacer aparecer
los instrumentos como producto-
res de objetividads.

Ahora, la evidencia imaginaria
—que es el titulo bajo el que he-
mos puesto este aparte—es la de
utilizar el estereotipo del cambio
como algo valorado de manera
positiva, independientemente de
aquello de lo que se trate. Sabe-
MOoS que es un recurso publicita-
rio que le viene muy bien a una
sociedad cuya economia depen-
de en gran medida de la obsoles-
cencia de los productos. Pero
igual l6gica no opera en todos los
ambitos. A nombre del cambio,
en educacion a veces se hacen
cosas peores que las que hacen
los “tradicionalistas” (llamados
asi por los autodenominados
“innovadores”). ElI cambio se usa
como una muletilla necesaria en
el ambito educativo. En nuestro
caso, el equipo dice que “es una
etapa que continla el proceso de
transformacion de la escuelay de
la vision sobre la educacion”,
cuando realmente quienes trans-
forman la educacién son funda-
mentalmente los maestros; y
mientras las bondades de los
documentos no hagan parte de
aquello con lo que ellos operan,
dichas bondades seguiran per-
teneciendo, de un lado a los do-
cumentos Yy, de otro lado, a los
propésitos de quienes plantean
objetivos para la educacion.

No queda claro que se “continde”
un cambio, porque no se ha mos-
trado qué cambio venia ya ocu-
rriendo; tampoco es evidente
que, si hubiera un cambio, éste
seria positivo, pues no esta ca-
racterizado; ni es automatico que
inspirarse en buenos documen-

8 Hasta en el fatbol eso es claro: “podras
ganar todo lo que queras, pero primero me
tendras que convencer de que sabias ga-
narlo”, dice Bilardo, el técnico argentino.
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tos permita producir buenos ins-
trumentos, pues hay que dar
cuenta de las mediaciones. La
evaluacion, en fin, sigue sin legi-
timarse.

Supuesta continuidad de
enunciados

«Estas reflexiones no tienen un
origen reciente ni han surgido con
el grupo de la Universidad Nacio-
nal de Colombia que viene impul-
sando la evaluacion en Bogota. En
el afio 1984, con la Renovacion
Curricular, se resaltaba la pertinen-
cia de la significacion de aquello
gue seria objeto del aprendizaje
escolar, en areas como el lengua-
je, la matematica y las ciencias.
Respecto al area de lenguaje, por
ejemplo, se invitaba a trabajar
desde la competencia comuni-
cativa» [:30].

O sea, se trataria de algo que
ya tiene tradicion. Pero, no es
aceptable validar un término por
tener ya unos afios en la norma,
0 por constituir una tradicion. Si
bien se est4 hablando de com-
petencias en el area de lengua-

je desde 1984, eso no basta para
considerar legitimo su uso;
¢acaso fue legitimo en ese en-
tonces? Y si bien la Renovacion
enarbolaba la explicitacién de
sus bases tedricas (a diferencia
del pasado, cuando las propues-
tas se derivaban de un deber-ser
mas 0 menos arbitrario), lo ha-
cia de acuerdo con la manera de
justificar las cosas en ese mo-
mento, Mas que en consecuen-
cia con una comprension de la
teoria aludida, segun puede
mostrarse en los textos. De ma-
nera que citar los documentos de
hace 17 afios puede ser una
aceptacion de las formas de le-
gitimacion de discursos que en
aquella época se estilaban.

De otro lado, explicitar un enfo-
gue tedrico no basta para vali-
darlo, pues se escoge entre va-
rios enfoques en un campo dis-
ciplinar heterogéneo. Por ejem-
plo, cuando la Renovacién Curri-
cular definié el fundamento para
el area, sin decirlo y sin justificar
las razones desechd la Graméti-
ca Generativa Transformacional
de Chomsky, que en ese momen-
to estaba en boga. La validez de
una teoria lingtistica no se jue-
ga en la eleccién que haga el le-
gislador educativo.

Ademas, de un enfoque tedrico
sobre el lenguaje no “se des-
prende” una metodologia cohe-
rente, pues de un mismo enfo-
que, en el mejor de los casos, se
pueden obtener varias metodolo-
gias coherentes e incluso inco-
herentes, o no obtener metodo-
logia alguna; y, en el peor de los
casos, creer que la metodologia
“se desprende” de aquel mode-
lo tedrico cuando, en realidad,
depende de otros modelos —teo-
ricos o no— que funcionan impli-

citamente a la hora de enfrentar

la ensefianza de lalengua. Como
no hay isomorfismo entre teoria
y metodologia, las evaluaciones
masivas no serian necesaria-
mente una metodologia cohe-
rente, desprendida de teorias
explicitas.

La explicitacion no requiere ha-
ber apropiado la teoria en cues-
tién; puede que incluso ni siquie-
ra se la sepa situar en el con-
cierto conceptual (como en el
caso del men). De esta manera,
no se validan las competencias
por el solo hecho de mencionar-
selas desde aquella época. Que
se privilegiaba “nombrar” teorias
y no necesariamente llevarlas a
cabo, lo prueba el hecho de que
los profesores Luis Angel Baena
y Tito Nelson Oviedo de la Uni-
versidad del Valle —que se re-
ferencian, en los textos de la
Renovacion, en calidad de “ase-
sores” del area de lenguaje— de-
cian en su momento que prefe-
rian no ser nombrados, dada la
apropiacion incorrecta que se
habia hecho de sus teorias.

Pedagogia y Saberes N° 16 2001



Los Marcos Generales fueron
hechos por 5 personas hetero-
géneas en su saber sobre la teo-
ria de la Universidad del Valle; los
Programas curriculares por gra-
dos fueron realizados por un
equipo parcialmente distinto,
materializando una posicion fren-
te al lenguaje y su ensefianza, si
no completamente distinta, si por
lo menos muy distinta a la de los
Marcos Generales. De ahi que
una evaluacion de impacto de la
Renovacion Curricular haya re-
velado que la reforma no se co-
nocia bien; que no habia llega-
do a todas la regiones; que no
habia habido buena capacitacién
al respecto; que los docentes no
distinguian entre las diversas
metodologias para la ensefan-
za del lenguaje; que los libros
gratuitos de la Reforma a veces
no llegaban a sus destinatarios;
gue algunos documentos que si
habian llegado a la escuela ni
siquiera habian sido consul-
tados...

Entonces, no es cierto que la
competencia comunicativa se
inscriba en el marco de una mo-
dalidad de ensefianza de la len-
gua materna que se viene impul-
sando desde hace muchos afos;
resulta cierto si, que en el ambi-
to de la recontextualizacion ofi-
cial se esta mencionando desde
esa época, pero eso no legitima
la teoria, ni la metodologia, ni da
cuenta de la discusion de los
maestros en el area, ni del esta-
do de la investigacién sobre el
lenguaje.

El otro no hizo lo que debia

Por lo que plantea el equipo,
podria afirmarse que sus inte-
grantes piensan que el funda-
mento de la accion de los que tie-

nen que ver con educacién son
los documentos; a proposito de
la Renovacién Curricular, por
ejemplo, dicen que

«Los “capacitadores” docentes y
los autores de libros de texto op-
taron cémodamente por repetir los
programas [...]» [:30].

O sea, que no deberian haber
repetido. Pero, ¢por qué la op-
cion “cémoda” esta disponible, si
se supone que el espiritu de la
norma es bueno? Parece ser que
las personas que tienen que ver
con educacion también se rigen
por otros principios que no que-
dan contemplados en las normas
y que, por el ejemplo que el mis-
mo equipo pone, podriamos si-
tuar del lado de la comodidad.
Pero vamos un poco mas alla: si
la comodidad es una de las sali-
das posibles, quiere decir que
aquello que esta en el fundamen-
to de la decision es, al menos, la
norma y la comodidad, con el
agravante de que en el segundo
caso tenemos una lectura maulti-
ple: jcuantas razones y perspec-
tivas hay para decidir qué es mas
cémodo! Por el lado de la nor-
ma, en cambio, el equipo piensa
gue es monolitica y que es bue-
na. Pero, reconocer la participa-
cion de otros factores como
determinantes (pues lo anota-
do puede situarse como causa
—s6lo hablan de comodidad- de
que la Renovacién no hubiera
cumplido cabalmente sus propo6-
sitos), no los hace pensar en la
necesidad de incluir las normas
en el marco mas amplio de las
condiciones de posibilidad y, en
consecuencia, que se haya op-
tado por la comodidad es motivo
de recriminacion (la palabra “co-
modidad”, en este contexto, es
peyorativa), no de un esfuerzo

por entender las razones de ese
tipo de decision®.

Ellos mismos amplian la lista de
decisiones que malogran el buen
espiritu de la norma;

«[...] nunca hubo tiempo ni interés
parainvitar a reflexionar, investigar
y teorizar con los maestros en la
perspectiva de las competencias
[...] en las préacticas de aula preva-
lecia la mecanizacion de férmulas
y la nemotecnia definicional, con
el acento en una evaluacion de
caracter terminal y excluyente y
estereotipada» [:30].

El otro no hizo lo que debia, pues
“incorporar” el enfoque de las
competencias

«[...] implicaba adelantar algunas
investigaciones, buscar ejemplos
novedosos, abandonar los esque-
mas viejos, trascender la informa-
cién enciclopédica» [:30].

Esta descripcion de las impli-
caciones (en realidad se trata
mas de requerimientos) se con-
vierte en un boomerang: se es-
tablecio el enfoque de las com-
petencias para personas que
investigaban, que buscaban
ejemplos novedosos, que ha-
bian abandonado los esquemas
viejos1o, que trascendian la infor-
macion enciclopédical, que no
mecanizaban férmulas, que no
usaban la memorizacion de defi-

9Y aqui se refrenda el juego de las falsas
oposiciones: los comodos —vs.— los traba-
jadores.

10 Lo que refrenda una de las falsas oposi-
ciones: lo viejo —vs.—lo nuevo.

11 Es curioso que aqui “enciclopédica” es
peyorativo, mientras que en el documento
del ICFES sobre la evaluacion por compe-
tencias en el area de lenguaje [Duarte y
Cuchimaque, 1999], la “competencia enci-
clopédica” es una cualidad.
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niciones, que no evaluaban de
manera terminal, excluyente y
estereotipada. Pero resulta que
los maestros de carne y hueso
no coincidian con ese modelo de
destinatario de la norma. Pues
bien, hoy que el equipo promue-
ve exactamente lo mismo (el en-
foque de las competencias),
puede que las condiciones re-
gueridas para aplicarlo no se
cumplan, segln parecen mos-
trarlo los resultados de la eva-
luacion de competencias basi-
cas: los nifios no saben lo que
deberian. De manera que hoy,
como ayer en el momento de
reforma que el equipo cita, te-
nemos en el texto un proposito
que presupone un destinatario
gue no existe entre los maestros.
De manera que, lo esperable es
trabajar por crear esas condicio-
nes, no decretarlas o tratar de
imponerlas (por ejemplo, via la
evaluacién).

No es, entonces, que el otro no
haga lo que debe. Como decia
Zuleta, nuestro problema no esta
en que no logremos lo que nos
proponemos, sino en la manera
misma de desearlo.

Palabra de académico...
te alabamos, Doctor

Las medidas resultan siendo
plausibles no por consultar las
caracteristicas de la situacion en
la que se van aimplementar des-
pués, sino por quien las emite o
las respalda:

«[...] nunca hubo tiempo ni interés
para invitar a reflexionar, investigar
y teorizar con los maestros en la
perspectiva de las competencias,
Si bien eran propuestas surgidas
desde dentro de las universida-
des» [:30, subrayado nuestro].

En este mismo sentido, en otro
punto del documento afirman:

«[...] aunque habia una funda-
mentacion curricular que estaba
a tono con los avances investiga-
tivos, nacionales e internacionales,
en las préacticas de aula prevale-
cia la mecanizacion de férmulas
[...]» [:30, subrayado nuestro].

De acuerdo con las palabras que
sirven como epigrafe al presen-
te escrito, no procede con el len-
guaje la descripcioén objetiva del
mundo —asi los enunciados sur-
jan desde dentro de las univer-
sidades, asi estén a tono con los
avances investigativos, naciona-
les e internacionales—; mas bien
se trata de “actos de magia so-
cial”. Las palabras no son ino-
centes y, entre otras, buscan el
reconocimiento de las autorida-
des legitimas, mediante actos
que favorecen el desconocimien-
to de la arbitrariedad en que se
sustenta cualquier enunciado.
Que venga de la universidad no
aclara nada, pues de ella suelen
surgir —cuando surgen, a veces
guarda silencio— enunciados
contrarios. Y que esté “a tono”
con los avances investigativos
tampoco aclara mucho, pues las
investigaciones también suelen
mostrar cosas contrarias. Estar
a tono no depende tanto de los
acuerdos académicos como del
control simbdlico. La sociedad se
“percibe” mediante las catego-
rias del orden social existente,
categorias que imponen su re-
conocimiento y, en consecuen-
cia, la sumision.

Hoy en dia, la politica se ejerce,
entre otras, con ayuda de los
académicos, de los expertos,
cuyos discursos sirven para le-
gitimar decisiones previamente

tomadas. Lo vemos claramente
en el discurso del equipo, en el
que no se distingue claramente
cuando habla el experto y cuan-
do la norma o la decisién politi-
ca. En este caso, incluso el equi-
po se asigna decisiones que no
fueron tomadas por ellos; pero
no se trata de un error, sino de
una identificacion.

3. Lamisién

El grupo se asigna el papel de
un salvador con una misién que
podria resumirse en los siguien-
tes puntos: hacer academia (no
politica), lograr los objetivos es-
colares que otros no han logra-
do, no desperdiciar la oportuni-
dad, lograr ecuanimidad social y
ser consecuentes con lo que las
comunidades académicas han
planteado.

Hacer academia

Las formas retéricas descritas le
sirven al equipo para explicar su
funcién en la evaluacion censal
de competencias basicas, la cual
describe asi:

«sobre la base de las anteriores
preocupaciones, un grupo de pro-
fesores de la Universidad Nacio-
nal, con el apoyo de profesores de
las universidades Pedagdgica y
Distrital, hemos venido impulsan-
do académicamente la evaluacion
censal de competencias basicas
en la ciudad de Bogoté [...]» [:29].

Sobre una manipulacion discur-
siva de lo que seria la educacién
(“las anteriores preocupacio-
nes”), se impulsa académica-
mente la evaluacién de compe-
tencias bésicas. Es decir, no de-
clara impulsarla de otra manera,
por ejemplo, politicamente, pues
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de eso y de sus implicaciones se
encargara la Secretaria de Edu-
cacion del Distrito Capital [seD],
pues a continuacion dice «[...] en
armonia con la convocatoria,
decision y auspicio de la sep»
[:29]. La “armonia” mencionada
podria ser esa distribucién; en
politica se mete la sep, en aca-
demia se mete el equipo.

Si este fuera el argumento, se
reconoce a posteriori que si hay
proyecto politico, pero que el
equipo es académico, que no in-
terviene en politica... Pero, en-
tonces, ¢ para qué sefiala al co-
mienzo la ausencia de un proyec-
to politico? O bien se reconoce
gue la sep si implementa cierto
tipo de politica, pero que es de
tales caracteristicas que contri-
buye a lo diagnosticado, o sea,
a que vayamos a la deriva, “sin
horizonte para tejer sociedad”...
con lo que el equipo declararia
gue contribuye “académicamen-
te” a que no haya proyecto poli-
tico. O bien que la iniciativa de la
SED no es de naturaleza politica...
pero, entonces, no seria claro
por qué se ve obligado a preci-
sar que el impulso que da es aca-
démico2, En cualquier caso, el
equipo quiere dar a entender que
no tiene que ver con politica,
posiblemente porque consideren
gue es un terreno en el que la
evaluacion podria tener conse-
cuencias que se escapan a su
voluntad (como efectivamente ha
ocurrido: el equipo ha protesta-
do la publicidad periodistica so-
bre la evaluacién de competen-
cias basicas). Pero, de todas
maneras, esas implicaciones ya
no le atafien a un equipo acadé-

12 Recordemos que se significa no sélo por
lo escogido, sino por lo que se desecha.

mico, pues “convocatoria, deci-
sion y auspicio” corren por cuen-
ta de la sep.

Lograr objetivos escolares

En tal contexto, el equipo decla-
ra sus propositos:

«Al asumir la evaluacion como es-
trategia, o pretexto, para convocar
a las comunidades docentes con
el propésito de analizar lo que sa-
ben hacer los estudiantes, o lo
que llamamos estados de com-
petencia, hemos intentado acor-
tar las distancias entre la univer-
sidad y la escuela y, sobre todo,
suscitar las discusiones en torno
a documentos tan fundamentales
para el trabajo en la educacion
basica y media como lo son los
indicadores de logro y los linea-
mientos curriculares» [:29].

En este parrafo, diversos nive-
les de propédsitos se enredan:
para acortar w y suscitar x, se
evalla con el proposito de con-
vocar a v, con el propésito de
analizar z. O sea, de los cuatro
propositos, dos parecen los mas
importantes: acortar distancias
(entre escuela y universidad) y
suscitar discusiones (de docu-
mentos fundamentales); a los
cuales parece subordinarse el
proposito de convocar a los do-
centes, al cual parece subordi-
narse el propdsito de analizar lo
gue saben los nifios.

Esta estructura produce como
efecto la sensacion de algo com-
plejo que va dirigido a la comple-
jidad de la escuela. Lo curioso
es que esa estructura (llena de
presuposiciones no demostra-
das) no coincide con los objeti-
vos de la sep, que es la que paga
el proceso y la que dice qué se
va a hacer; a saber: elevar los

estandares de calidad y dirigir las
acciones e incentivos; esto se
logra obteniendo elementos de
juicio para cualificar la direccién
y administracion de los estable-
cimientos, e informacioén para
identificar los factores asociados,
con el fin de saber cudles pue-
den ser mejorados internamen-
te y cuales mediante la politica
educativa [sep, 1998:35-36].

Pero mientras la sep es clara en
gue ya se sabe lo que se va a
encontrar y todo su Plan secto-
rial esta constituido de la politica
a priori que va a ser “deducida”
a posteriori de la evaluacion, el
equipo no es nada claro:

a) las distancias entre la escue-
lay la universidad, ¢.son acor-
tables a voluntad, o dependen
—hasta cierto punto— de la
especificidad de cada una?;
¢acaso el proyecto que la Uni-
versidad Nacional llevé a cabo
con coLCIENCIAS =Y que lleva-
ba un nombre muy parecido
a ese propdsitol3— acorto
esas distancias? Por lo que
sabemos, produjo sobre todo
un alcalde, un asesor de alto
rango en educacion y perso-
nal para otros proyectos con
iguales propoésitos. En cual-
guier caso, el acercamiento
no seria por movimiento de
ambos extremos, sino de
aquel —la escuela— que se
conserva sin proyecto, viejo,
caduco, heterénomo vy aisla-
do (segun las parejas que
analizamos en el primer pun-

13 Es el que dio origen al texto Las fronte-
ras de la escuela [SOCOLPE, 1994] de
Antanas Mockus, Carlos A. Hernandez,
José Granés, Jorge Charum y Maria Cle-
mencia Castro.
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to), razén por la cual tienen
los resultados que arrojo la
evaluacion... Pero aun los que
obtuvieron buenos resultados
se saben buenos a partir de
la evaluaciéon, de manera
que, buena o mala, es la es-
cuela la que se mueve hacia
la universidad.

b) Las discusiones que se quie-
ren suscitar parecen impor-
tantes no por la manera como
se convocan o por las condi-
ciones que las determinan, o
por el analisis que la promue-
ve con fuerza argumental...
sino por la naturaleza de los
documentos, que es califica-
da de antemano como “fun-
damental”.

¢) En lugar de “convocar a los
docentes”, como dice el equi-
po, la evaluacién obliga a los
docentes. Decir que la eva-
luacién convoca es como de-
cir que las vacas dan leche o
que las abejas dan miel —es
tipico en la escuela—, cuando
en realidad se las quitamos.
La decisién de la sep de ha-
cer una evaluacion censal, es
decir, en la que todos los ni-
fios participan, no tiene nivel
alguno de “convocatoria™?.
No es que estemos afirman-
do que no haya que “convo-
car” a los docentes, que és-
tos no deban tener obligacio-
nes y dar cuenta publicamen-
te de su trabajo; pero este

14 Hasta ahora, que el sufragio en Colom-
bia es un derecho (o0 sea, que no es obliga-
torio), la invitacion a votar tiene poca con-
vocatoria; pero cuando la reforma politica
lo vuelva obligatorio, no podremos hablar
con sorpresa y admiracion de la gran con-
vocatoria que produciran las elecciones en
Colombia, sino de la obligacion.

hecho no requiere forzosa-
mente de la evaluacién. Ade-
mas, decir “convocatoria” es
darle ese tinte “comunicativo”
con el que todo el documento
se quiere arropar.

d) Y “analizar lo que saben los
nifios” si que es un propdsito
loable, salvo que no es eso lo
que hace la evaluacion. Esta
enfrenta, mediante un instru-
mento, la capacidad de los
estudiantes de vérselas con
ese tipo de pruebas, a prop6-
sito de lo que sus constructo-
res suponen que son las ma-
neras correctas e incorrectas
de responder a preguntas
escritas. Y todo esto interpre-
tado con la mediacién de mo-
delos estadisticos cuya vali-
dez, confiabilidad y pertinen-
cia no aparecen por ningan
lado, pues tal vez se trate de
otra manera de argumenta-
cién: que consisten en herra-
mientas “objetivas” que per-
miten “ver” lo que los nifios
saben. De otro lado, queda
clara la perspectiva heteroes-
tructurante —pese al construc-
tivismo y al autonomismo ret6-
ricamente traidos a cuenta—:
para analizar lo que saben los
nifos se necesita que alguien
venga de afuera; de afuera
del nifio (él no esta en capa-
cidad de analizar lo que sa-
be), de afuera del aula (el
maestro no esté en capacidad
analizar lo que el nifio sabe),
de afuera de la escuela (por
definicion, la comunidad edu-
cativa no esta puesta en fun-
cion de analizar lo que el nifio
sabe). En esto, la perspecti-
va del equipo es idéntica a la
de Planeacion Nacional [pne,
1999:1], la cual plantea dos
objetivos para la evaluacion

censal: permitir “que cada ins-
titucion reciba informacion
sobre el desempefio de sus
alumnos, con el fin de que
pueda orientar sus planes de
mejoramiento”; y dar a la sep
“criterios para atender de ma-
nera prioritaria, las institucio-
nes mas necesitadas”. Asi,
mientras las ideas de autono-
mia y de Proyecto Educativo
Institucional suponen que las
instituciones saben sobre sus
desempefios?®, la evaluacion
de competencias basicas se
justifica suponiendo que como
las instituciones nada saben
de sus desempefios, si quie-
ren saber deben recibir la in-
formacién de los expertos,
esperar a que unas instancias
meta-institucionales se lo in-
formen. Pese a que el equipo
dice coincidir con las normas
educativas, parece no cono-
cerlas bien1.

Y pese a que coincide en mucho
con la sep, parece no conocer los
propdsitos de ésta. Por eso en
sus informes no hay referencias
al cruce de la informacion obte-
nida mediante las pruebas de
desempefio que ellos hacen, con
los instrumentos de factores aso-
ciados que otros disefian y ana-
lizan, y que sirven para justificar

15 El articulo 47 del Decreto 1860, relativo a
la evaluacién del rendimiento escolar, es-
tablece que “En el plan de estudios debera
incluirse el procedimiento de evaluacién de
los logros del alumno™.

16 Todo el capitulo sobre evaluacion del
Decreto 1860 queda anulado pues lo que
la institucion diga sobre el desempefio de
sus estudiantes esté invalidado de ante-
mano (o relegado a un espacio en el que
no se toman decisiones), si es que la eva-
luacion masiva es necesaria para lo que
dice el equipo (no asi para lo que dice la
SED).
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decisiones. Las “acciones focali-
zadas”, por ejemplo, nada tienen
qgue ver con los propositos del
equipo vy, sin embargo, se des-
prenden de la informacion que él
permite obtener; los temas en
relacién con los cuales se reali-
zan estas acciones focalizadas,
nada tienen que ver con las teo-
rias que iluminan las evaluacio-
nes, pero se dirigen a escuelas
identificadas mediante los instru-
mentos que el equipo disefia; los
materiales que se producen para
capacitar a los maestros —en las
areas de matematicas y lengua-
je que el equipo evalla— nada
tienen que ver con los enfoques
gue el equipo ha desarrollado
para evaluar esas areas, etc.17.

El hecho de que unos objetivos
tenga el equipo (o de que los for-
mule de manera que parezca te-
ner objetivos complejos muy cer-
canos a la escuela) y de que
otros objetivos tenga la sep (que
es quien contrata a la Universi-
dad Nacional para que haga una
tarea puntual) indica, como tam-
bién lo indican 10 afios de eva-
luacién de la calidad de la edu-
cacion en Colombia, que para el
modelo de politica educativa —es
mas, para el modelo de politica
social- es indiferente la manera
como se hagan las pruebas de
desempefiols: modernas o anti-
guas, innovadoras o tradiciona-

17 Para el &rea de lenguaje, por ejemplo, la
Serie Guias de la SED: Produccion de tex-
tos, Comprension de lectura, La escritura
yla escuela, La lectura y la escrituray La
comunicacion fue hecha sin la participa-
cién del equipo. Incluyen ejercicios de
completacion de frases, contra los que esta
el equipo.

18 Esto creemos haberlo mostrado a pro-
posito de la Evaluacion de impacto del Plan
de Universalizacion de la Educacion Basi-
ca hecho por el MEN [cf. Bustamante y Diaz,
2000].

les, caducas o no, pues ellas
arrojan una de las dos informa-
ciones necesarias para la justifi-
cacion de la politica educativa (la
otra es la de los factores asocia-
dos) y de ella lo Unico que se
pide es que haya discriminacio-
nes entre los desempefios. En el
Plan sectorial del Distrito Capital
es muy clara esta perspectiva.

Por eso, mientras la tradicion dis-
ciplinar sobre competencias no
habia requerido preguntarse por
niveles (“estados de competen-
cia”, dice el equipo [:29] que asi
dicen ellos), esa es la primera
exigencia que se le hace a la
categoria cuando entra a la eva-
luacién masiva. En vano se bus-
cara, en las ciencias del lengua-
je (recordemos que la competen-
cia comunicativa es la categoria
del equipo para evaluar lengua-
je), una idea sobre “niveles de
competencia”. Esto ocurre cuan-
do en relacién con el objeto de
evaluacion (en este caso las com-
petencias) debe producirse una
clasificacion de los desempefios;
gradaciones que, quiérase 0 no,
son una jerarquizacion. De ma-
nera que es relativamente indi-
ferente que se diga que los des-
empefios van de lo simple a lo
complejo, de lo inferior a lo su-
perior, de lo minimo a lo espera-
do,de AaD,dela4,debajoa
alto, etc.

No desperdiciar la oportunidad

«Al asumir la evaluacion como es-
trategia, o pretexto, para convocar
a las comunidades docentes con
el propésito de analizar lo que sa-
ben hacer los estudiantes [...]»
[:29].

Jamas se habia visto un pretex-
to més caro. En cifras de la sep

[1998:46], la evaluacion de com-
petencias basicas cuesta 17.000
millones de pesos en el periodo
Pefalosal®. Si de lo que se trata
es de llegar a la escuela y ha-
blar con los maestros sobre sus
practicas, ¢ por qué tiene que ser
de esa manera? Decir “pretexto”
es decir que el fin justifica los
medios. Es decir, presuponer
una cantidad de cosas que no se
demuestran, asumir posiciones
gue no se dirimen en la discu-
sion sino en las decisiones ofi-
ciales, asignarle a los maestros,
a los estudiantes y a las comuni-
dades condiciones y caracteris-
ticas que en realidad solo tienen
como objetivo darle consistencia
a la posicién desde la que se
evalla.

Por menos del dinero que esta
en juego se han cerrado varios
hospitales en Colombia y, sin
embargo, la evaluacién no ha
conducido a saber mas o mejor
sobre la educacién (parece olvi-
darse que Colombia esté invir-
tiendo en evaluacion de la cali-
dad desde hace 10 afios), sino
a legitimar cierta politica social
sobre la que el equipo nada de-
clara saber.

Se trata, pareceria, de una com-
plicidad multiple basada en los
pretextos: la politica social esta
decidida y busca legitimarse en
educacion con el “pretexto” de la
evaluacion de la calidad; el equi-
po se hace cargo de la evalua-
cion de competencias basicas
con el “pretexto” de que de to-
das maneras se va a hacer, de

%Y las “acciones focalizadas”, que se
basan en los resultados de la evaluacion,
cuestan 48.700 millones de pesos [SED,
1998:46].
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manera que es preferible que la
haga, de un lado, quien tiene al-
guna sensibilidad tedrica y peda-
gogica y, de otro, una institucion
publica; se evallia a los nifios con
el “pretexto” de acercar la escue-
la a la universidad; se hacen con-
tratos (cartillas, por ejemplo) con
el “pretexto” de mejorar la ense-
flanza en las areas; etc.

Suscitar las discusiones, acercar
la universidad y la escuela, con-
vocar a las comunidades docen-
tes —objetivos que el equipo dice
buscar con el “pretexto” de la
evaluacion— puede hacerse (es
mas: es plausible hacerlo) de
muchas maneras; no es la eva-
luacién masiva el Unico ni el me-
jor mecanismo. Si con idénticos
propdésitos se pensara en las
condiciones que hacen ser como
son a las instituciones, a las co-
munidades, a los maestros, a los
estudiantes, con toda seguridad
no es una evaluacién masiva la
gue se requiere. Los presupues-
tos de deteccién objetiva de la
realidad, de medicién del saber,
de indiscutibilidad de las decisio-
nes estadisticas, de ignorancia
de los efectos del propio traba-
jo, de suscitacion del interés por
via disciplinaria, de legitimacion
de la politica educativa previa-
mente determinada —todos pre-
sentes en la evaluacién de com-
petencias— tal vez no permitan
realizar los objetivos planteados.
De manera que los medios ter-
minan convirtiéndose en el fin...
lo que se demuestra en el hecho
de que desde hace 10 afios se
viene diciendo que la etapa de
pruebas debe dar paso a otros
estudios, pero se siguen aplican-
do pruebas, se amplia el &mbito
de su aplicacion (ahora son
censales) y ahora se busca am-
pliar su cobertura geografica:

implementarla en todos los mu-
nicipios del pais.

Diagnosticar la educacion
y transformarla

El equipo plantea que mas alla
de las pruebas es necesario:

«[...] preguntarse sobre el para qué
y hacia quién se dirige el proceso
de aprendizaje, lo que hace im-
perativa la definicién de criterios
sobre la seleccién de los topicos,
problemas y contenidos a tener en
cuenta en los planes de estudio»
[:30, subrayado nuestro].

Y, mas adelante, agrega que in-
tentan identificar los efectos de
la accién educativa, pero tam-
bién, y de manera indirecta

«las concepciones y los modos re-
currentes de hacer pedagogia por
parte de los docentes, descubrien-
do sus dominios. De nuevo, se
trata de identificar el estado de
competencias de los docentes, a
través de lo que dejan ver los des-
empefios de los estudiantes, para
buscar los efectos producidos por
la formacién permanente del pro-
fesorado» [:31, subrayado nues-
tro].

Se suponia que el documento
plantearia los asuntos relativos
a la evaluacion (que fueron los
gue se le confiaron); pero el equi-
po hace una propuesta que tras-
ciende ese ambito: interrogar el
aprendizaje, la ensefianza y la
seleccion curricular. Si es cierto,
como piensa Bernstein, que la
educacion consta de seleccion,
pedagogiay evaluacion, jpues el
equipo quiere controlarlo todo! Y
no es que no se pueda aspirar a
eso (si pueden, estd muy bien),
pero es que ellos mismos sostie-
nen a lo largo del documento que
la transformacion del sistema

educativo tiene que ser produc-
to de la interaccion entre todos
aquellos que tienen que ver con
ella.

Sin embargo, estas declaracio-
nes, en las que el equipo exige a
la educacidén comportarse con
arreglo a su decision, dejan ver
gue en educacion no es posible
tomar un tema y referirse solo a
€él, pues sus componentes se ar-
ticulan de manera que se esta
obligado, cuando se toma cual-
quiera de ellos, a intervenir so-
bre los otros, quiérase o no. La
explicitacioén del equipo, en este
caso, es de gran ayuda para in-
terrogar por la posicion oficial
segun la cual la evaluacion es
objetiva y sélo mide los resulta-
dos, mientras que otras acciones
seran las que intervengan en el
“mejoramiento de la calidad”.
Pero, entonces, le asiste razén
a Fecobk [2001] cuando dice que
la actual evaluacion produce un
cambio en la educacién pasan-
do por encima de las leyes res-
pectivas y de los acuerdos que
gobierno y maestros habian es-
tablecido a proposito de las me-
didas encaminadas a introducir
cambios en educacion. Y no es
gue FECODE tenga una mejor pro-
puesta, sino que ha mostrado
que el texto legitimo, como dice
Bernstein, que materializa la eva-
luacion, termina por regir el res-
to del dispositivo, y que eso es
un tanto distinto a la cacareada
“concertacion”.

Lograr ecuanimidad

En este conjunto de atributos
que caracterizan la mision del
equipo, esta el logro de la ecua-
nimidad; esto habla una vez mas
de lo que quiere hacer aparecer
como su posicién politica (ha-
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biendo declarado que es acadé-
mico). Segun el equipo,

«En esta pretension de reanimar
las discusiones sobre como re-
pensar la escuela para unos des-
tinos sociales y éticos mas
ecuanimes, el concepto de evalua-
cién ha sido decisivo y mucho mas
el de competencia» [:29].

Aparece un nuevo propésito: “re-
animar las discusiones sobre
como repensar la escuela”, que
nos informa oportunamente acer-
ca de unas importantes discusio-
nes ya existentes, algo contrario
a la l6gica materializada en las
parejas de oposiciones que ya
comentamos. Estas discusiones
estarian referidas a “repensar la
escuela”, de acuerdo con su con-
dicién “natural”: siempre hay que
repensarla; no obstante, ¢por
gué? Segun el documento, por-
que hay una nueva propuesta.
Pero, ¢,acaso la escuela es como
es a causa de una “propuesta”
anterior? La ldgica es la de que
la bondad de un propdsito basta
para no tener que hacer el ana-
lisis de lo que se quiere transfor-
mar (y demostrar, por ejemplo,
gue es posible). Es por eso que
la cita dice “para unos destinos
sociales y éticos méas ecuéni-
mes”... Y cuando alguien se
muestra preocupado por hacer
mas ecuanime lo social y lo éti-
CO, parece que por principio no
tendria objecion (por ejemplo, se
le perdona la redundancia). Sal-
vo que la idealizacion también
puede ser inconveniente (y no,
como se creeria, inocua cuando
es irrealizable), pues es la que
determina la conversion de la re-
lacion entre fines y medios.

Con todo, a la evaluacion la ani-
ma algo que en principio no es

ecuanime: la discriminacion.
Siempre debe producir alguna
manera de diferenciar la pobla-
cién evaluada, a riesgo de no
servir para nada. Es por eso, lo
hemos dicho, que tan pronto en-
tra a la evaluacion, la competen-
cia se ve requerida de estar
constituida por niveles, cosa in-
necesaria en el campo discipli-
nar donde es conceptualizada.
De manera que no es cierto que
la evaluacion esté del lado de la
ecuanimidad, lo cual no invalida
su funcién, sino que nos interro-
ga por el sentido que tiene an-
dar anteponiendo ideales, no
importa a qué situacion. La com-
petencia comunicativa, en cam-
bio, cuando Hymes la concibe,
tiene alguna vocacion paraddgji-
ca con la ecuanimidad: de un
lado, elimina la discriminacion
gue tiene lugar como consecuen-
cia de cierto juicio sobre las dife-
rentes maneras de usar la len-
gua; pero, de otro lado, explica
la heterogeneidad de uso de la
lengua, dandole consistencia al
amarrarlo al contexto irreductible
de su produccion.

El buen propdsito del equipo se
realizaria en tanto

«Asumimos la evaluacién como
posibilidad para negociar sentido,
es decir, como dialogo e interac-
cién comunicativa [...]» [:29].

En realidad, como deciamos
atras, en la evaluacion y, sobre
todo, cuando es masiva, poco es
lo que se puede negociar, pues
los aspectos fundamentales es-
tan previamente decididos: las
areas a evaluar estan decididas,
las respuestas correctas estan
establecidas, el papel de la eva-
luacion misma esta asignado, el
manejo estadistico de la informa-

cién es uno y so6lo uno... Los
asuntos en los que se puede “ne-
gociar sentido” no son determi-
nantes. La evaluacion no invita,
sino que obliga; la prueba es la
presencia en el Distrito Capital
de ciertas maneras de sancionar
sutilmente a las instituciones
educativas que no han participa-
do de la evaluacién censal.

Ser consecuentes

Por Ultimo, la mision es caracte-
rizada por el deseo del equipo de
ser consecuentes:

«Sobre la base de dichos saberes,
hasta ahora constituidos en la es-
cuela misma, se promueve la dis-
cusion para hacer el balance y to-
mar decisiones para su transfor-
macién, en aras de ser conse-
cuentes con unos principios teori-
cos y pedagogicos que las comu-
nidades académicas han determi-
nado y que es lo que el Ministerio
ha acogido como propuesta de los
grupos que convocé para tal fin»
[:30].

Si las comunidades académicas
son “comunidades” no es en el
sentido de “estar de acuerdo”,
sino en el de “tener algo en co-
mun”. Podria decirse que ese
algo en comudn es un campo de
problemas. De manera que ellas
no determinan, como cree el
equipo, “unos principios teoricos
y pedagégicos”. De un lado, por-
gue no se ocupan del campo
pedagoégico (recordemos, con
Bernstein, que no es un campo
con voz propia, Sino un campo
de recontextualizacion); y, de
otro, porque si bien establecen
principios, no los establecen de
manera unanime (por ejemplo,
establecen principios mutuamen-
te excluyentes), pues compartir
un campo de problemas no es
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compartir las respuestas ni las
maneras de buscarlas. Presen-
tar el trabajo de un campo pro-
blematico como si fueran decisio-
nes legales le viene bien al equi-
po, pues su posicién y su traba-
jo estan respaldados legalmen-
te, pero tal vez la legitimidad se
no se decida en esa instancia
legal en la que un contrato zanja
la discusion.

De modo que la Unica manera de
ser consecuente con el trabajo
académico es manteniendo la
apertura al debate y conservan-
do el tiempo propio de la investi-
gacion, que difiere notablemen-
te del tiempo de la accion y la
decision que marca la politica
educativa. Que el Ministerio con-
voque a unos grupos no los
hace tener la razon (tampoco se
las impide); el respaldo institu-
cional es muy interesante pero
no concede la razén (aunque no
la quita, si se la tiene).
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