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RESUMEN

" Se analiza el contraste entre los desem-
pefios en lenguaje de los estudiantes' de dos
colegios oficiales, de estrato 1, en el' marco de
la evaluacion externa adelantada en Bogotd
entre 1998 y 2001. Se muestra como el capital
cultural de los estudiantes incide’en los
desemperios, cuando se trata de interpretar
textos y de analizar y plantear soluciones a
problemas que las pruebas proponen. Se
analiza como la pedagogia de proyectos ¥ la

constitugion de comunidad academlca entre’

profesores y estudiantes propician fa cuali-
ﬁcacmn de las competenmas de unos y otros.
Se destaca cormo fa escritura alcanza niveles
genuinos ‘cuando se sabe que el destinatario
no es el profesor; .sino una audiencia més
amplia; de alli l]a importancia en la escuela de
medios como. el periédico y la emisora
escolares.

ABSTRACT

This article analyzes the differences between
the students of two public .schools in Bogota.
The selected _population belongs to the lower
social stratification in the city. This study "has

been done in the frame of massive ‘evaluation
developed in Bogotd from 1998 to 2001. The
results of the research show the importance of
the pedagogical focus on projects and the cons-
truction of an academic community to increase
the competences of.the two groups. In the other
hand, the text relieves the quality of written
production obtained when the students writes
to an audience not only to the teacher evaluation.
From this experience is inferred the importance
of the means of communication at school.
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Prolegomenos

Si desde el aiio 1984, en los marcos gene-
rales para la fundamentacién curricular en el
drea de lenguaje, en la educacion bisica, se
introdujo el concepto de competencia pero
nadie lo identificé como algo discutible ni lo
asumi¢ como tema de interés hasta el afio
1998, cuando en Bogota se decide realizar una
evaluacion censal de competencias bdsicas,
y luego el Icfes (Instituto Colombiano para el
Fomento de la Educacion Superior), en el afio
2000, opta por introducir el enfoque de
competencias en la Nueva Prueba de Estado,
y tres afios después en los Ecaes (Evatuacién
de la Calidad de la Educacion Superior) se
invoca por la categorfa en mencién, cabe
preguntarse si es la evaluacién externa lo que
constituye el detonador para llamar la atencién
sobre los enfoques y los problemas de la
educacion.

Ya en 1991, a propdsito de las primeras
discusiones en torno-a qué evaluar en
lenguaje, en el ambito de la evaluacion de la
calidad de la educacién, aparecia la
denominacion competencia comunicativa
como una salida al dilema de si evaluar los
componentes programaticos del curriculo o
evaluar desde los contenidos de los libros de
texto o evaluar desde los fundamentos
curriculares o evaluar segin el criterio de qué
es lo que se espera que los estudiantes hayan
aprendido en los grados tercero y quinto de
primaria. Se opt6 finalmente por sustentar el
enfoque de la evaluacién desde. estos dos
Giltimos aspectos, lo cual nos permitia mostrar
su pertinencia: el concepto de competencia
aparecia en los fundamentos curriculares
(1984) y queriamos identificar lo que sabian
hacer los estudiantes con los textos, es decir,
los modos de proceder en la fectura y con la
escritura. Se asumia la-competencia como la
capacidad para comunicar y construir sentido,
mis alla dé las estructuras lingliisticas
canénicas de la lengua, segin lo insinuara
Dell Hymes, en 1972, cuando definfa la
competencia comunicativaen contraste con la
competencia lingiiistica.

La’ denominacion competencia comu-
nicativa aparecia como recurrente porque
quienes adelantibamos aquellas discusiones
estdbamos de acuerdo en un punto: en la
evaluacion de la calidad de la educacion
no se trata de determinar si los estudiantes
saben definir categorfas gramaticales, como en

efecto prevalecia en las aulas, smo qué tanto
saben usar el lenguaje, en la comprension y
en la produccion de texto, asumidas como
pricticas decisivas para-un buen desen-
volvimiento en la vida. Entonces, €l concepto
competencia estaba asociado con el saber usar
¢l lenguaje y no con el saber definir el lenguaje
ysus categorfas.

Hacia 1998 el término competencia aparece
incorporado en la evaluacion de las otras 4reas
del curriculo (cfr. “Evaluacién de competencias
basicas en Bogotd”): en matemitica se hablard
de competencia matemdtica, competencia
numérica, competencia espacial geométrica,
competencia métrica, competencia alge-
braica; en el 4rea de ciencias se hablard de
dos grandes competencias: competencia
tedrico-explicativa y competencia proce-
dimental y metodologica. Hacia el 2000, en
el 4rea de ciencias sociales aparecen las tres
grandes competencias definidas por el Icfes
para las pruebas de Estado: competencia
interpretativa, competencia argumeniativa

"ycompetencia propositiva. De ahi en adelante

el concepto de competencia se ha mantenido
en la palestra de las discusiones y hoy lo
encontramos en las reformas académicas de
las universidades colombianas y en los 4mbitos
que atafien a la formacion para el trabajo:
competencias laborales.

Paralelamente, a partir del 2000 el término
competencia ha ido ganando su lugar en los
documentos sobre politicas educativas en todos
los paises de América Latina; al rastrear el
término en documentos de la década anterior
se observa que no constituye una palabra clave
en los enfoques invecados por las politicas.
En Europa, en cambio, sobre todo en Ale-
mania, el concepto de competencia, asociado
con habilidad, aparece en enfoques sobre
educacion y sobre el trabajo, durante la década
de 1990. Pero sigue llamédndonos la atencién
que el término sea cada vez mds recurrente
para identificar lo que se debe saber para sa-
ber actuar en la viday que se percxba comoun
enfoque nuevo.

En 2001 Ja OCDE (Organizacion para la

Cooperacion y el Desarrollo Econémico) -

publicé una compilacién de trabajos qué
previamente habian sido expuestos ‘en un
encuentro internacional para discutir la
definicion de las competencias claves que se
requieren hoy. Dicha compilacién se tradujo
al castellano y se publicé en el 2004 (Domini-

que Simone Rychen y Laura Hersh Salganik,
Definir y seleccionar.las competencias
JSundamentales para la vida). También aqui

- se asume el concepto de competencia como

algo nuevo, si bien podemos entenderlo como
nuevo en el marco de las evaluaciones externas
internacionales.

Estas situaciones sobre los llamados
enfoques nuevos conducen a la divagacién y
a la especulacién, cuando los términos se -
convierten en palabras-saco o en etiquetas que,
como en las relaciones mercantiles,
promueven un producto. En los dltimos afios
el eslogan es Formar por competencias, Educar
por competencias, Profesionales con com-
petencias. En su libro El concepto de
competencia, tomo III, Guillermo Bustamante
introduce un aviso clasificado:

Cobose hijos

Aplicacion de las categorias de competencias

“en: la revision del PEI, el redisefio del plan de
estudios, los programas curriculares, las
estrategias de ensefanza, la evaluacion, la
calificacion y la certificacion conceptual y
operativa. Instructivos, fichas técnicas y textos
para la implementacién de los cambios
requeridos. Autorizacion escrita para servir de
multiplicador.

Octubre 6y 7 de 2001 en Bogotd,
Hotel Cosmos 100

Octubre 13y 14 en Cartagena, Hotel
Cqsta del Sol

Informes: BOGOTA: 3150405 -
CARTAGENA: 6 642418

Es decir, el enfoque desde las com-
pelencias se convierte en un método para darle
solucién a los dilemas de la educacion y para
fundar empresa familiar. El problema, sin
embargo, no esti en la cantidad de empresas
que puedan fundarse para afrontar los

. problemas sobre las competencias en la

educacion, sino en como una clientela virtual
asume tal mensajé y compra el producto,
porque hay, en efecto, una asociacién entre
competencia y método, asumido como receta,
como si en-educacion los problemas pudieran
resolverse con la aplicacién de unos métodos
que estdn en algin lado y puedan comprarse.
Ya sabemos que muchos PEI (Proyecto
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Educativo Institucional) fueron contratados
con estos expertos que saben como adecuar
los planes de una institucién educativa al
enfoque nuevo: el de las competencias. No
importa si quienes compran el producto saben
usarlo o no, lo que importa es el documento
para mostrarlo cuantas veces sea necesario.

Pareciera que nunca antes como ahora el
propdsito pedagogico de hacer que alguien fuese
competente en un campo determinado haya
constituido una preocupacién. Entonces uno
se pregunta: si no habia el interés de educar
para ser competente en algo, es decir, para saber
dominar o saber hacer algo, entonces qué
orientaba los procesos educativos de la escuela;
porque aln en los casos en que nos obligaban
aaprendernos las lecciones de memoria, unos
nos hacfamos competentes en ese deber y otros
no. Tuvimos la competencia de saber repetir
péginas enteras del libro de texto de geografia
o de historia y nos calificaban bien porque
éramos competentes para ello,
competentes en nemotecnia, aunque
no entendiéramos nada, los otros, los
que se negaban a ser competentes en
nemotecnia, desertaban de la escuela:
no eran competentes para continuar
enlaescuela.

Entonces, ser competente es saber
hacer o saber actuar segiin sean las
circunstancias; ser competente es sa-
ber hacer algo en situaciones concretas y segtin
necesidades apremiantes, como saber re-
sponder “bien” segtin sean los c4digos de cada
profesor, o saber hacer “chancuco” o “ma-
chete”, es decir, saber hacer trampa en un exa-
men. Es paradéjico y chistoso que en el &mbito
de las pruebas de Estado, pruebas que
incorporan el enfoque de competencias,
recienternente haya aparecido una “empresa”
con sujetos “altamente competentes” para
dictar las respuestas, a través de codigos de
celular, a una clientela ansiosa de cursar la
carrera de medicina; es decir, hay bandas
académicas que son competentes en sus
funciones.

Los culebreros, que venden pomadas para
sanarlo todo, son competentes para embaucar,
tienen esa inteligencia lingiiistica que Gardner
identifica en quienes persuaden y convencen
con rapidez. Es la competencia lo que hace
que alguien sea tal como es, y un sujeto es
como es porque actta, de lo contrario no
sabriamos nada de tal sujeto, de qujen
podremos decir que alguna compet/ezcia

.. /
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potencial ha de tener, porque todo sujeto es
virtualmente competente para hacer-algo, como
el culebrero al que le hacen corrillo en la plaza
porque sabe manejar un tipo de audiencia.
Para realizar una performancia, dice
Serrano: .
Se requiere, como condicion necesaria, una
determinada competencia. En palabras llanas,
la competencia existe para hacer algo con ella.
Puede ser que no se haga nada, pero se requiere
para hacerlo si el sujeto se decide. Es més: un
acto realizado (es decir, un acto exitosamente
terminado) es testimonio de que el sujeto de
hacer ha alcanzado la competencia requerida
para dicha realizacién. (Serrano, 2003; 8).

Esa competencia tendra algin nombre:
competencia lingiiistica, competencia
comunicativa, competencia pedagogica,
competencia musical, competencia
arquitectonica. .. pero en todo caso no existe
la competencia a secas.

Pareciera que nunca antes como
ahora el proposito pedagogico de

hacer que alguien fuese
competente en un campo

determinado haya constituido una

preocupacion.

Entonces, digamos que el asunto de fondo
gira en torno a qué tipo de competencias
requerimos que las escuelas y las universidades
promuevan para qué tipo de sociedad y para
qué tipo de ciudadanos. Recientemente en un
seminario de profesores universitarios los
decanos exponian sus avances sobre las
reformas al curriculo, en concordancia con los
principios de la flexibilidad curricular. Un
decano expresaba muy sinceramente que en
su facultad todavia no habian hecho la reforma
en el marco de las competencias y que tenfan
previsto hacerlo para el préximo afio. Como
interlocutor de dicho seminario expresé mi
preocupacién sobre cémo estaban formando
alos futuros profesionales de dicha carrera si
no ponfan en consideracion alguna
competencia profesional, es decir, algiin saber
hacer con los saberes circulantes en las
carreras, aunque no se hablara de com-
petencia; expresé igualmente que un plan de
estudios puede ser muy rigido, pero una
pedagogia critica y flexible puede desdibujar la

rigidez curricular; también sefialé que en el
pénsum de la carrera referenciada habia
desarrollos de competencias que seguramente
él no vefa, porque se ha representado en su
pensamiento que las competencias son algo
nuevo en educacion y que estn determinadas
por unformato particular y por una ensefianza
explicita. Y concluf: una carrera profesional
puede tener un marco curricular muy
innovador, pero si no hay una masa critica
(saber/poder) en el ejercicio de la pedagogia,
con sujetos que tienen identidad (querer/
deber) en el oficio de ser maestros, dificilmente
ese marco curricular serd innovador, y
dificilmente responderd a un enfoque de
competencias. )

Hay una discusién de fondo que es
necesario plantear en relacién con la
formacion epistemoldgica que se requiere en
todos los que trabajamos en el contexto de la
educacion. En primer lugar, cabe preguntarse
por los dominios especificos de un
campo (de una disciplina o de una
profesion) desde donde es posible
construir la transposicion pedagogica:
hasta donde se domina el campo. En
segundo lugar, cada uno tiene que
preguntarse para qué sirven hoy los
contenidos que se seleccionan para un
determinado programa (curso,
seminario, laboratorio). Lo segundo
depende de lo primero. Lo primero es mas
explicito, pues podemos dar cuenta del campo
cognitivo, inclusive hasta lo que llamamos
la punta (investigacion de punta), o podemos
mostrar nuestro atraso. Lo segundo es menos
explicito y estd determinado por mediaciones
ideoldgicas: para qué sirve lo que se ofrece
en un curso, cuiles son los criterios de
seleccion de los conceptos y categorias, y de
las actividades. Aqui aparece el concepto de
competencia: el sentido de lo que se aprende
y su lugar en la vida. Pero, itodo profesor
estd en condiciones de plantearse estos
dilemas? o {qué pasa con los profesores que
reciben un programa y sobre el cual no se
interrogan, porque les dicen que el programa
es asi y asf hay que dictarlo? Indudablemente,
aqui no podemos hablar de competencias,
sino de otra cosa, a menos que transgreda
tal programay reubique sus temas en relacién
con lo que se requiere, con lo fundamental,
con un interés vinculado a una necesidad
social.
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Un estudio de caso

Hemos hecho este recorrido para mostrar
un estudio de caso vinculado conla evaluacion
de compelencias en Bogoti. Es el resultado
de una investigacion realizada en el 2004, cuyo
propésito era identificar los contrastes entre
un colegio oficial de alfto desempeiio y un
colegio oficial de bajo desempeiio, segin los
resultados de la evaluacion de competencias
en Bogotd en las 4dréas-de lenguaje y
matematicas. En el proyecto nos propusimos
identificar los factores que inciden en las
diferencias entre los desempefios de los
estudiantes de dos colegios oficiales de
calendario A, en 9° grado: uno de alto
desempeiio y otro de bajo desempefio. Esto
condujo, por un lado, a1a comparacion entre
los resultados de la-primera aplicacién (afio
1999) con los resultados de la segunda
aplicacién (afio 2001) en las mismas
instituciones, para identificar las diferencias
y las particularidades y, posteriormente, con
la observacién de campo, caracterizar las

actitudes de los estudiantes y de los docentes-

frente a este tipo de pruebas, asi como analizar
otras variables en la evaluacion externa: las
competencias en la cotidianidad del aula de
clase y las competencms en la evaluacion
externa. . o

Las preguntas tundamentales que el
proyecto se planted, respecto  las instituciones
oficiales (o puiblicas), son:

1. ¢Qué factores intervienen en los de-
sempeiios altos de la institucion educativa
oficial que obtuvo mayor puntaje en la
primera aplicacion de la prueba censal
de competencias?

© 2.4Qué factores intervienen en los de-
sempeiios bajos-de Ia institucién
educativa oficial que obtuvo menor
puntaje en la primera aplicacion de la
prueba censal de competencias?

3. ¢éQué cambios se observan entre la prime-
ra aplicacion y la segunda aplicacion de
las dos instituciones seleccionadas?

4. ¢Qué cambios se observan en los resul-

tados de pruebas censalesy los resultados-

de pruebas disefadas por los docentes

titulares y el grupo de investigacion con
el enfoque de competencias en-el contexto

de la cotidianidad del aula?
La dltima pregunta se propuso indagar por
otras estrategias, distintas de las tradicionales,
enla evaluacion externa; busc mostrar c6mo

la participacion directa de grupos de docentes
en el disefio de pruebas puede generar efectos
mds significativos, asi como considerar que

la flexibilidad de los horarios en el trabajode -
. los estudiantes con una prueba y sus factores
a3ociados (no sentirse en un ambiente de exa-

men externo, sino de trabajo intelectual
independientemente de cualquier vigilancia
externa) pueden asimismo mostrar niveles de
competencia mds significativos.

El criterio para seleccionar a las dos
instituciones dependia de los cuadros
estadisticos, en los cuales seé representan los
desempefios alcanzados por las instituciones
educativas de la ciudad, segtn las aplicaciones
de las pruebas en 1999 y 2001. La primera
biisqueda apunté hacia la identificacién del
colegio oficial de mas alto desempeiio y el
colegio oficial de mas bajo desempeiio en las
dos aplicaciones. Puede decirse que desde aqui
comienza la investigacion, en la medida en
que van descubriéndose variables inesperadas,
como las que sefialaremos a continuacién.

Es comin considerar que la educacion
oficial (o pablica) en su conjunto esti muy
rezagada, en “calidad”, respecto ala educacién
no oficial (o privada). Se tiende a caracterizar
de manera homogénea a todas las insti-
tuciones oficiales; se asume también que las
instituciones privadas son todas igualesentre
si. Pero en la educacién oficial (la que es
financiada casi totalmente por el Estado, “casi”
porque las familias pagan algin valor por
matricula) se atiende a varios estratos (de 1 2
3, en el caso de Bogota) asi como en la
educacién privada (desde estrato 1 hasta
estrato 5). Parece paradéjico, pero hay
instituciones educativas privadas de estrato 1.

Es decir, ‘en Bogotd la educacion oficial
atiende fundamentalmente los estratos 1,2y

3, yla educacion privada atiende a poblaciones

de todos los estratos sociales, aunque las
diferencias son protuberantes en lo que ofrece
una institucion privada en cada estrato y segin
sea el perfil de la institucién. En todo caso, en
el estudio realizado encontramos colegios
privados en barrios de Ciudad Bolivar y en
Usme (lugares donde se encuentran las
comunidades mis pobres de Bogotd), donde

los estudiantes pagan una modesta men-

sualidad. Los problemas de cobertura de la
escuela pablica obligan a la fundacién de
instituciones privadas con perfiles muy
heterogéneos, en los distintos lugares de la

ciudad; muchas veces son profesores, de la
planta del Estado, quienes fundan estos
colegios para traba]ar en ellos en la contra-
jornada escolar.

Los datos estadiSt@cos muestran que el
colegio oficial de alto desempeiio tiene en
lenguaje un puntaje promedio no tan distante
del de los colegios de caricter privado de alto
desempefio (de estrato 5, en calendario B,
aunque presenta unas diferencias protu-
berantes respecto al colegio oficial de bajo
desempenio. En matemdticas, sin embargo, hay
una ventaja significativa de la institucién no
oficial respecto a las instituciones oficiales.

Al indagar por la institucién oficial de alto
desempeiio, segiin las aplicaciones de 1999,
encontramos una institucién educativa en la
que participan estudiantes de familias de
estratos2y3. Geograﬁcamente esta institucion
aparece localizada en sectores de facil acceso
a bibliotecas, museos, cines, centros comer-
ciales y centros culturales; como se tiende a
llamar en las grandes metrGpolis: es un colegio
del centro de la ciudad, con una tradicién
académica reconocida. Al indagar por la
institucion oficial de mas bajo desempeio,
encontramos un colegio situado en fas lomas
de Ciudad Bolivar, una de las zonas mis
pobres de Bogotd.

En la primera aplicacion, en lenguaje hay
ana diferencia de 16 puntos, para 7° grado, y
de 20, para 9° grado, a favor de la institucién
no oficial; son, a nuestro modo de ver,
diferencias muy leves, para poblaciones tan
distantes social y culturalmente. En
matemdticas, en cambio, las diferencias son
mds acentuadas: 64 puntos para7°y 51 para
9°, a favor de la institucion no oficial. En

* EnBogotd, lamayoria de los colegios de élite, o de
estrato 5, tienen un calendario contrario (calendario
B) al de los colegios oficiales (calendario A).
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consecuencia, la situacion mds delicada para
la institucién oficial estd en el drea de
matemdticas. En general, [a diferencia en el
promedio (con lenguaje y matematicas) es de
38 puntos, a favor de la institucién no oficial;
tampoco es abismal esta diferencia, pero silo
es respecto a la institucion oficial de mas bajo
desempeiio; la institucion oficial de alto
desempeo triplica la diferencia respecto ala
institucion oficial de bajo desempeio.

Paradédjicamente, en este caso, cuanto mas -
alta esté geograficamente, mas bajos puntajes

alcanza la institucién educativa.

En la aplicacion del afio 2001, la institucion
privada de alto desempefio es distinta de la de
la primera aplicacion; en cambio, la insti-
tucion oficial de alto desempeio se mantiene,
aunque la de bajo desempeiio deja de serlo
(sale del listado de bajo desempeiio), pero
entra otra con la misma ubicacién geografica
y social de la primera: las lomas de Ciudad
Bolivar. Estos altibajos son naturales porque
los estudiantes no son los mismos y si lo fueran

las situaciones de examen (Ia dimension’

emocional, el grado de identidad y de
compromiso con la prueba) determinan los
cambios.

La institucion no oficial, o privzida, €o-
rresponde a un colegio de cierto prestigio
académico en Bogotd, de calendario B, cuyos
puntajes siempre aparecen entre los altos cada
vez que se hacen aplicaciones para la
evaluacion de la calidad de la educacién e
incluso también en las pruebas para ingreso a
la universidad (pruebas de Estado). La
institucion oficial o ptiblica con alto desempefio
corresponde a un colegio con reconocimiento
académico entre los colegios pablicos de la
ciudad. Pero es necesario sefialar que esta
institucion tiene algunas ventajas sobre las
demds de caricter piiblico® tiene una jornada
extendida (ingresan a las 7:00 2.m. y salen a
las 2:30 p.m.); ofrece modalidades técnicas en
la formacion de los estudiantes; respalda de
manera permanente fa formacién de los
docentes; no es comiin que los profesores
soliciten ser trasladados a otras instituciones;
es administrado por una comunidad religiosa.
Al'hacer el contraste con un colegio oficial que
tiene una jornada mds restringida (ingreso a
las 6:45 a.m. y salida a las 12:30 p.m., se
observa que ésta tiene puntajes mas bajos
respecto a la institucion que tiene una jornada
ampliada, luego no son comparables porque
no estin en las mismas condiciones.
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" Lainstitucién no oficial de alto desempefio,
con jornada escolar completa (siete horas y
media de escolaridad diaria), le toma 27
puntos a la.institucién oficial con alto
desempeiio, que tiene jornada escolar
restringida (el colegio tiene dos jornadas con
sendos grupos de estudiantes, con un promedio
de escolaridad de seis horas diarias). La
diferencia abismal se encuentra entre la
institucién no oficial y la institucién oficial de
bajodesempeiio: 113 puntos. La institucién
oficial con alto desempeiio, a pesar de sus
restricciones (dificultad para usar la biblioteca
en la contra jornada escolar, uso limitado de
los espacios del colegio), se ubica con una corta
distancia en puntajes respecto a la institucion
no oficial (que lo tiene todo); sin embargo, la
imagen que se reproduce cada vez que los
medios de prensay los gremios empresariales
se refieren a la “calidad de la educacién” es Ia
de que la educacion pablica es muy mala,

La institucién oficial con alto desempeno,
jornada escolar restringida, aparece geogr-
ficamente en la parte plana de Ciudad Bolivar,
una zona muy poblada de Bogotd y de mucho
movimiento con el pequefio comercio. Al
indagar por el colegio de bajo desempeiio,
encontramos una institucion localizada en las
lomas de Ciudad Bolivar, con una poblacién
estudiantil de estrato 1, 0 menos 1, y, en
consecuencia, aislada de esa otra escuela que
participa en el movimiento y la dinidmica de
la cultura citadina. El capital cultural,
circulante en el entorno de las escuelas
situadas en la zona comercial y gubernamental
de la ciudad, es sin duda mds amplio que el
de las escuelas de las zonas periféricas, de ex-
trema pobreza.

Por lo anterior fue necesario redefinir los

criterios de seleccién de la muestra para la

investigacion. No era muy relevante poner el
acento de la investigacion en el contraste en-
tre un colegio oficial de alto desempefio yun

colegio oficial de bajo desemperio, inde-
pendientemente del estrato social y de los
correlatos culturales adyacentes. De hecho, los
puntajes mis altos entre las instituciones
oficiales se encuentran, como tendencia, en
la zona central de la ciudad o en zonas
adyacentes al centro, si bien, como ocurre en
el ambito de la educacién, nada es absoluto.
No obstante, es una conclusion importante;
es indudable que 2 mejores condiciones de vida
corresponden mejores condiciones para
aprender en la escuela, incluso independien-
temente del modelo pedagégico de la escuela.
Trataremos de mostrar, claro estd, que en
situaciones sociales adversas solo la fuerza
inteligente de los proyectos pedagdgicos puede
lograr transformaciones de la escuela y de sus
usuarios.

Todas las investigaciones que hasta el
momento se han realizado en América Latina
(cfr. Magendzo, 1984; Diaz Barriga, 1994;
Schmelkes, 1997; Ravela, 2001 y 2002;
Bustamante, 2003) han liegado a la misma
conclusién: la poblacion estudiantit mdis
desfavorecida socialmente muestra siempre
bajos desempefios en las pruebas de evaluacién
de la calidad de 1a educacién, cuando se
compara con poblaciones estudiantiles
favorecidas socialmente. Pero esos bajos
desempefios no devienen de una deficiencia

2 Enel transcurso del afio 2004 hubo en Bogoté 1a gran
controversia en tormo a la continuidad del proyecto
Colegios en Concesion, proyecto similar a los colegios
subvencionados de Chile; un buen ejemplo de
perversion y de ligereza periodistica lo hallamos en
muchos columnistas del diario £/ Tiempo, cuando
afirmaban que si los colegios en concesion
demostraban mejores logros académicos que. fos
demds publicos, en lugar de quitarios habia que fundar
otros, y cuestionaban a los maestros y a las escuelas
pablicas. Estas comparaciones son totalmente
arbitrarias, porque mientras que 1os colegios en
concesion tienen una jornada extendida desde fas 7:00
a.m. hasta las 2:30 p.m., los estudiantes reciben
refrigerios y almuerzo, y pueden permanecer en la
institucion usando la biblioteca, la sala de informética
y los espacios deportivos, y tomando talleres de artes
o de musica en horarios complementarios, en los
colegios propiamente piblicos los estudiantes tienen
que desalojar rapidamente la instalacion porque afuera
esperan para su ingreso los estudiantes de la otra
jornada; muchos llegan sin desayunar y quién sabe si
almuerzany qué almuerzan. Los niveles de identidad
congl espacio escolar son delicados, porqlle el espacio
parece ser de todos y de nadie.
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intelectual de los estudiantes, sino de ritmos
mds lentos, o de problemas de identidad cul-
tural, para acceder a las gramdticas de la
escuela, o de una actitud displicente frente a
las pruebas. Cuando aparecen casos
excepcionales (una escuelita arrinconada por
la miseria, en el campo o en la ciudad), de
promedios aceptables, se asumen de manera
exotica. )

El capital social y cultural (cfr. Bourdieu)
de las familias y del entorno incide fuertemente
enlos desempefios académicos, en el contexto
de la evaluacion externa de los estudiantes.
Este punto fue central en nuestra investigacion,
pues se trata de mostrar también que es posible
afrontar la fatalidad y cualificar los procesos
intelectuales de la escuela pablica siempre y
cuando haya decisiones y empeiios colectivos,
mds all4 de cualquier decision gubernamental;
la educacién no puede suplir las fallas de la
sociedad, sefialaba Bernstein (1983), pero
puede ayudar a hacer mas felices a los nifos y

a los jovenes, al menos propiciando

condiciones gratificantes para el acceso al
conocimiento universal y respetando sus
propios ritmos para aprender y para descubrir
cosas nuevas. Para lograrlo, se necesita que
las escuelas tengan provecto concertado, tal
como fo mostraremos con una de las
instituciones de bajo desempefio en la primera
aplicacién.

Los dos colegios de la muestra

Luego de analizar los datos estadisticos
seleccionamos una localidad de la ciudad e
identificamos alli un colegio oficial de alto
desempefio y otro de bajo desempefio. La
indagacién la hicimos en barrios de estrato 1.
Los datos estadisticos mostraban que en
Ciudad Bolivar aparecia el contraste, si bien
no con diferencias protuberantes y con varia-
bles de diverso tipo.

7 Elcolegio A estd situado en la parte plana,
antes del inicio de la loma; es el colegio que
. en la primera aplicacién obtuvo un puntaje
alto, entre los de estrato 1; las relaciones entre
directivos y profesores son cordiales, al igual
que entre los profesores y los estudiantes; 1a
comunicacion es fluida entre las partes. Por
. Su parte, en el colegio B, localizado en la zona
intermedia de la loma, habia contradicciones,
prevenciones y tensiones fuertes entre
directivos y profesores. En contraste con la
institucion A, en la institucion B habia
desconfianza mutua y las reuniones para

“socializar” programas o proyectos externos
obedecian mds a presiones de las regulaciones
internas que a una disposicién hacia el espiritu
democritico, aunque a veces convergian las
dos: la presién, por un lado, y la bisqueda de
un espiritu democritico, por el otro. En
cambio, en la institucion B los discursos
estaban impregnados de un matiz politico, en
¢l buen sentido, no asi en la institucion A.
Respecto a los resultados de 9° grado, es
necesario sefialar que es un colegio oficial el
que alcanza el mis alto promedio, con 11
puntos por encima del mejor de los privados.
Nunca vimos en las publicaciones de resul-
tados una referencia a este hecho, porque se
tiende a caracterizar los puntajes globales de
las instituciones y, sobre todo, la desviacion
estindar de cada institucion; entonces, como
las’ instituciones oficiales siempre tienden
hacia una aita dispersién (no homogeneidad
en los desempefios de los estudiantes, sino
relaciones desiguales), se catalogan como
débiles; pero la aita dispersion en los resultados
deviene de muchos factores: poblacién
estudiantil y profesorado flotante, problemas
con la direccion y la gestién, jornadas escolares
restringidas, desnutricion, desesperanza. ..

Los contrastes entre la primera

aplicaciényla segunda
La segunda aplicacion para los grados
séptimo y noveno se realizo en el afio 2001,
dos afios después de la primera aplicacion. En
el transcurso de estos dos afios se llevaron a
cabo diversos eventos relacionados con el
proyecto de evaluacién, los cuales apuntaban
a llamar Ia atencién sobre el andlisis de los
resultados y al desarrollo de estrategias para
lograr un mayor impacto, social y pedagogico,
de la evaluacion (cfr. Competenciasy proyecto
pedagogico —2000y Trazas y miradas —2001).
Entre dichos eventos cabe destacar:
« La realizacién de foros previos con los
maestros para analizar los enfoques,

reconocer aquello que es objeto de
evaluacidn e identificar las estructuras
categoriales de las pruebas (qué se
evaliia).

La socializacion de los instrumentos
aplicados, de tal modo que la comunidad
educativa conociera directamente lo que
se estaba evaluando en cada una de las
areas y los grados; esto se hacia por
primera vez en el pais: que las pruebas se
convirtieran en material pedagdgico y que
se pudiera romper con el secreto del “exa-

men”. El grupo de trabajo que disefiaba

las pruebas explicitaba su responsabilidad
en la fundamentacién tedrica y en el tipo
* de instrumentos, en foros y talleres con
maestros y con directiyos docentes.
» Larealizacién de seminarios y talleres
paralos docentes y los docentes directivos,
- en los cuales se analizaban las preguntas
y su relacién con los componentes
evaluados, asi como las categorizaciones
del enfoque tedrico, en evaluacion y en
las dreas especificas. En estos.talleres se
explicaba,- incluso, el sentido de los
errores cometidos en los instrumentos
(cuando los habia) por el grupo que
disefiaba las pruebas.

-« Eldesarrollo de planes de acompaiia-
miento in sifu, para instituciones edu-
cativas que [a Secretaria de Educacion
selecciond, segin los puntajes mas bajos.

= Lapublicacion de materiales impresos y
de medios virtuales, en los que el grupo
de trabajo exponia los andlisis especificos
y llamaba la atencion sobre aquellos
4mbitos cognitivos y pedagégicos en los
cuales era necesario hacer énfasis en el
aula.

= Las convocatorias de la Secretaria de Edu-
cacién para desarrollar proyectos de
investigacion o de innovacion, con finan-
ciacién gubernamental, en torno a la
evaluacion.

Al comparar la primera aplicacién (1999)
con la segunda (2001), se observa un aumento
en los puntajes. La institucion A logré en
lenguaje un aumento de 31 puntos en el grado

-

séptimo y tres puntos en el grado noveno. Pero

el aumento es muy- significativo en la
institucion B: 123 puntos en séptimo y 113
puntos en noveno. En matematicas, sin em-
bargo, las relaciones son muy desiguales:
bajan en séptimo y aumentan en noveno.
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155,5

Institucion A 1421

108,9 .

121,3

Institucion B . 238,8

209,6

2178

Entonces, en la segunda aplicacién nos
encontramos con un resultado inesperado: la
- institucion B deja de ser de bajo desempefio y
se convierte en institucion de alto desempefio,
con puntajes incluso por encima de todas las
instituciones que se encontraban en alto
desempeiio desde la primera aplicacion.
Pareciera que la detonacién social de la
evaluacién  hubiera influido en la
transformacion. La institucion B fue
seleccionada, en lajornada delatardeyenla
jornada de la mafana, para tener un
acomparamiento en el marco de las acciones
focalizadas, planeadas por la Secretaria de
Educacién; pero los maestros dela jornada de
la mafana, no asf los de la tarde, se negaron
a tal acompanamiento y tomaron la decisién
de fundamentar y desarrollar proyectos propios
para cualificar las pricticas pedagdgicas.

Aqui aparece un referente de gran impor-
tancia en torno a como lograr 1a cualificacién
de una institucién educativa, en “situacién
social de riesgo”, catalogada con bajo desem
pefio, segiin las evaluaciones censales. También
nos sirve de referente para afrontar la
divagacion y la especulacion en la que se cae
cuando se cree que para mejorar la escuela
los maestros tienen que ser capacitados
(muchas veces nos han dicho que es una

arbitrariedad evaluar competencias cuando los.

maestros no han sido capacitados en
ensefianza de competencias, creyendo quelas
competencias son ensefiables). Hoy se-pide a
gritos la capacitacién en competencias, pero
nadie puede capacitar en competencias a
nadie: las competencias se aprenden y-se
fortalecen enla actiacién. Digamos mejor que

hay condiciones pedagdgicas propicias para

. lograr una formacién en competencias
especificas, o en competencias clave, como las
denomina la OCDE. _

Por donde se le mire, la escuela es-un
laberinto para quien no habita en ella
cotidianamente. Este carcter laberintico estd
dado en el principio de incertidumbre que la
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atraviesa. Qué hay en el pensamiento y en la
cosmovision de los maéstros frente al espacio
de la escuela y frente 2l sociedad, y frente a
lo que da en llamarse competencias, son
preguntas que siempre fios hacemos y que
vamos ‘develando sélo parcialmente. en la
interaccion con ellos. Durdnte un afio tuvimos
contacto con los dos coleglos este contacto nos
permitié preguntarnos por el tipo de curriculo
y1a modalidad pedagdgica de la institucién B,
antes de que fuera “focalizada”; y respécto a
la institucién A nos preguntibamos: ési Ia
estructuracion curricular no era innovadora,

-en el momento de la evaluacién externa, por

qué tuvo mejores desempefios?

Las explicaciones a estas preguntas.estin
relacionadas con factores diversos. Veamos
algunos: en el 2000 se vincularon a la
institucion B doce maestros que habian ganado
el concurso para ingresar a la planta docenté
de Bogotd; segtin lo afirman ‘los mismos

profesores, llegaron al colegio con “muchas

ganas” y ficilmente lograron concertar para
pensar en un trabajo pedagbgico a partir de

- proyectos y en el horizonte de hacer

investigacion. Parece que ¢l rechdzo a la
“focalizacién” los hiz6 mds fuertes y la
potencia de los proyectos compromietié mas a
los estudiantes. Las convicciones en el oficio
de ser magestro han debido jugar un rol funda-
mental para persuadir a los estudiantes en la
importancia de leer y escribir, y asumir con
compromiso la vida escolar y Ia evaluacién
externa que se aplicarfa en el 2001, para evitar
el estigma de la “focalizacién”. Es decir, ubo
una alianza entre estudiantes y profesores para
demostrar que no requerian capacitaciones
para mejorar, sino condiciones propicias para
la autoformacién; pero en el fondo, querfan
mostrar a la Secretaria de Educacién que no
eran tan brutos como se insinuaba en los
resultados de la evaluacidn de competencias.
Paralelamente presentaron un, proyecto de
irivestigacion en torno a la intertextualidad, en

_la convocatoria que la Secretaria de Educacion

realizd para la financiacién de proyectos, y
ganaron. Cuando nuestro proyecto se inicio,
un grupo de profesores de lenguaje y de ciencias
tenfan.una modesta publicacién que revelaba
los alcances de 1a investigacion realizada; en
esa investigacion habian participado los
estudiantes de los grados superiores.
Ademis, la experiencia de 1a institucién A
muestra que aunque no haya acuerdos plenos
en las sustancias de contenido del curriculo, y
sobre todo de Ia apropiacion de unos linea-
mientos tedrico-conceptuales respecto. a las
dreas, parece que solo bastara el respeto a las
diferencias, la afectividad, la “exigencia

~ académica” y el principio de cooperacién para

que la escuela funcionara. Pero, sobre todo,
podria concluirse que la organizacion escolar,
la comunicacién entre la escuela y la
comunidad familiar y el:contacto. con
escenarios propiciadores de capital cultural
(bibliotecas, museos interactivos, espacios
deportivos; provectos pedagégicos y comu-
nitarios...) contribuyen 2 la posibitidad de

. alcanzar competencias para la vida.

Para continuar buscando contrastes pro-
pusimos el desarrollo de la misma prueba
aplicada en €1 2001, pero ahora sin un control
del tiempo; queriamos saber si habia una
correspondencia entre los desempefios
académicos en el aula cotidiana y los
resultados que arrojabala prueba. La prueba
estd construida a partir de un periddico que
contiene secciones de ciencia, $alud,
tecnologa, artes, deportes. .. La observacion
fios muestra’que después de avanzar en la
mitad de la prueba, que consta de 50 preguntas,
los estudiantes se fatigan y comienzan a res-
ponder al azar. Al analizar los resultados
seleccionamos los puntajes mds altos y en
ambas instituciones preguntamos por el perfil
académico de los estudiantes: eran los mds
“indisciplinados”, los que se resistian a copiar
cuando les dictaban; eran los que moles-
taban. ... podria deducirse que como la prueba
propone anlisis 'y solucién-de problemas-y
poné en juego la imaginacién, estos
eStudi_ames se involucran con la prueba; los
resultados fueron ‘casi parejos en las dos
instituciones, pero no son resultados
alarmantes respecto a problemas agudos en.
la comprensién de texto.

Otro contraste de gran‘importancia tiene
que ver con la participacion en-la edicion de
un periédico escolar; que propu31mos para

identificar a través de él la competencia
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discursiva en la escritura. Los estudiantes y
los profesores de la institucién B escribieron
mds y con mayor sentido genuino que los
estudiantes y profesores de la institucion A.
Los primeros vefan en el periddico un medio
para decir aquello que callaban porque no
habia interlocucién con la direccion del colegio.
Pareciera que los estudiantes mds des-
favorecidos socialmente (institucién B)
quisieran aprender haciendo cosas que sirvan
paraalgo: para denunciar el abandono social,
para publicar un poema o un euento. ...

En conclusion, el estudio nos permiti6
reconocer que la identificacion de competencias
en una prueba de ldpiz y papel es algo muy
relativo; en estas pruebas se indaga por
competencias académicas fundamentales,
como leer y escribir, pero no siempre los
estudiantes se involucran en el desarrollo de
la prueba completa. Nuestro dilema es: écomo
evaluar las competencias para la vida

La escuela es un laberinto para
quien no habita en ella
cotidianamente.

haciendo que las pruebas promuevan las
competencias para la vida? Esto supone pensar
en una escuela que se preocupe por el para
qué de lo que propone como conocimiento para
“aprender. En oposicion a la escuela bancaria,
" enlaque cada estudiante paga devolviendo (en
el examen) lo que le prestaron, Gardner resalta

laimportancia de fa comprensién disciplinar

y su consecuente uso:
Tales resultados deseables se producen
cuando, por ejemplo, los estudiantes de fisica
recurren  las leyes apropiadas de la mecanica
al explicar por qué un aparato recientemente
inventado, o un juego, funciona de un modo
determinado; o cuando los estudiantes de
literatura pueden proporcionar un juicio
razonado acerca de los méritos respectivos de
dos poemas cuyo autor les es desconocido; o
cuando los estudiantes de historia que han
estudiado fas revoluciones Francesa y Rusa son
capaces de discutir los factores que han
precipitado un movimiento revolucionario
contemporineo y ofrecer predicciones
fundadas de lo que tal vez ocurrird durante los
proximos meses. La comprension disciplinar
cambia continuamente y nunca queda

completa; la competencia se hace evidente
cuando un individuo incorpora la
comprensién cultural que tiene en cada
momento del dmbito en que se mueve
(Gardner, 1993, 24). .

_ Lacompetencia no implica necesariamente
hacer cosas palpables yvisibles; la competencia
se activa cuando el pensamiento trabaja al
interpretar y producir. razonamientos argu-
mentados y ello s6lo es posible porque existe
un horizonte; sin horizonte o sin perspectiva
no son posibles las competencias; el horizonte
y la perspectiva tienen que ver con un saber-
bacer (competencia cognitiva), un poder-
hacer (competencia potestiva), un querer-
bacer (competencia volitiva) y un deber-
bacer (competencia deontica) (cfr. Serrano,
op. cit.).

En general, lainvestigacion mostrd que mas -

alld de la evaluacion externa existen unas

- competencias discursivas que tanto profesores

como estudiantes dominan.
En el colegio B, por ejemplo,
nos asombrd la capacidad
para argumentar oralmente a
través de una emisora que los
estudiantes habian fundado;
asi mismo, la actitud criticay
razonada para reclamar a la
Universidad Nacional una
mayor flexibilidad en los trimites de
inscripcion al examen de admision, tanto en
lo relacionado con el precic como en el
procedimiento via internet (limitaciones con
los computadores), nos mostrd a unos jovenes
con criterio, que no piden limosnas al Estado,
sino el derecho a una oportunidad.

La im}estigaci(’)n en referencia muestra,
ademds, la necesidad de incursionar en otras
formas de evaluacién externa, como la
caracterizacion de los niveles de las
competencias en argumentacion oral en el
aula y de competencias cognitivas en
actividades extracurriculares (la emisora, el
diseno del periédico, Ia participacién en las
olimpiadas y en las ferias de la ciencia, etc.).
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