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continuacién se exponen tres
componentes aparentemente in-
eludibles del quehacer educativo
hoy: la evaluacién, las competen-
cias y los estandares.

« Nuestra actual “cultura” eva-
luativa comenz6 en la década del
90, cuando Colombia se vio obli-
gada a hacer valoraciones masi-
vas para detectar “objetivamen-
te” los factores asociados a los
desempeiios de los estudiantes. Al
punto que la evaluacién de aula
estd completamente subordinada
a la evaluacion externa.

« Las competencias surgieron por
dos vias: una tiene que ver con la
elaboracion de los primeros ins-
trumentos de esas evaluaciones
masivas, particularmente en el
area de lenguaje; comenzé una in-
teresante discusién que termind
afectando las otras areas de ma-
nera desigual y, a la larga, al exa-
men de Estado. La otra via es a
partir de la idea de “necesidades
bésicas de aprendizaje”, impulsa-
da por los organismos multila-
terales.

« Y, finalmente, los estindares vi-
nieron a saldar la tendencia de au-

-

tonomia escolar impulsada por el
Estado, la cual no rendia sus frutos
en las pruebas internacionales; los
estandares, referente contra el
cual las evaluaciones masivas se
hacen contrastables, muestran
que hay una tensién constitutiva
de la educacion.

1. EVALUACION

Los resultados del proceso edu-
cativo se relacionan cada vez
més con los sistemas de evalua-
cién de la calidad; bajo la mira-
da de los actuales modelos (Peiia:
1999, 25), parecen insuficientes
las maneras como se definieron
hasta hace poco los indicadores
educativos. Colombia no es la ex-
cepcibn: para los planes de desa-
rrollo en educacién, desde el go-
bierno nacional hasta el distrital,
los términos son similares.

Durante los decenios anteriores,
los principales referentes de la
politica educativa se basaron en
indicadores como: cobertura,
escolarizacion, nimero de docen-
tes y eficiencia interna (o sea: re-
tencion, escolaridad, tiempo pro-
medio de duracién de los estudios,
alumnos por profesor y costos).
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Las cifras de unos y otros fac-
tores mostraban cierta inde-
pendencia entre si, tal vez en el
entendido de que cada uno te-
nia su propia justificacién.

En la década de los afios 90, este
panorama cambié: los indica-
dores tradicionales se tornaron
«insuficientes para evaluar el
desempeiio de los sistemas edu-
cativos [...]. Dichos indicadores
respondian al supuesto implici-
to de que dentro de la escuela se
aprendia, supuesto que ha de-
Jado de tener vigencia» (Toran-
z0s: 1996, 65). Por su parte, la

fos de los estudiantes y los obje-
tivos del sistema educativo, y, ii)
sobre los factores que pueden
asociarse a ese desempefio (MEN:
1992, 9). Después de tener el ana-
lisis del desempefio, hecho por los
respectivos expertos, y el estudio
de los factores, realizado a su vez
por otros expertos (muchas veces
sin relacién con los anteriores), se
procede a un examen que “cruza”
estas dos variables (y que puede
ser efectuado por nuevos exper-
tos). En otras palabras, con los fac-
tores y el desempefio se opera una
bisqueda de correlaciones esta-
disticas. Para ello se requiere que

LA EVALUACION DE LA CALIDAD
ENCONTRO QUE LA CAPACITACION
DOCENTE "PRACTICAMENTE EFECTO EN EIL
SECTOR OFICIAL URBANO"

UNESCO (1992, Art.4) dijo: «[...]
la educacién basica debe cen-
trarse en las adquisiciones y los
resultados efectivos del apren-
dizaje, en vez de prestar exclusi-
vamente atencién al hecho de ma-
tricularse, de participar de forma
continuada en los programas de
instruccién y de obtener el certifi-
cado final».

Asi, desde comienzos de los afios
90, en Colombia apareci6é cada
vez mas visible una politica edu-
cativa que se disefia mencionan-
do un apoyo en los resultados de
la “investigacion” que relaciona
estadisticamente dos tipos de in-
formacién: i) sobre el grado de
acercamiento entre los desempe-

con la evaluacién del desempefio
se haga una clasificacién de los
estudiantes, cualquier clasifica-
cién (por logro, por inteligencia,
por competencias...).

Lograda dicha clasificacion, se
procede a ver como estan distri-
buidos los diversos desempefios
de los estudiantes, en relacién con
un factor asociable cualquiera. Se
buscan relaciones sisteméticas en-
tre logro y factor, de tal manera
que pueda hablarse de una asocia-
cién positiva o negativa; por ejem-
plo: a més textos, mas transito a
mejores logros y, a menos textos,
menos transito a mejores logros
(asociacién positiva); o, por enci-
ma de la edad promedio del estu-

diante, menos transito a mejores
logros y viceversa (asociacién
negativa). Se argumenta la nece-
sidad de tener evidencia de que
los aspectos sobre los que se va a
intervenir inﬂuyen consistente-
mente sobre el desempefio estu-
diantil; de lo contrario, por muy
bien intencionada que sea, la in-
versién podria desperdiciarse.
Por ejemplo, distribuir textos a las
escuelas, capacitar a los profesores,
dotar a las planteles de infraestruc-
tura, disminuir el nimero de alum-
nos por docente, aumentar la jor-
nada de estudio, disminuir la
repeticion escolar —repitencia-,
capacitar a los padres, etc., son
acciones cuya efectividad debe
“probarse”, pues el asunto no es
evidente: aquello que parece im-
portante puede mostrarse —en
las cifras— ineficiente, y lo su-
puestamente contraproducente
puede aparecer —en los datos—
eficiente. Veamos:

* A todos parece evidente que los
estudiantes de un docente que ha
tomado mayor niimero de cursos
de capacitacién tienen ventajas en
las pruebas de desempefio con
respecto a los estudiantes de un
docente con menos cursos de ca-
pacitacién. Sin embargo, la eva-
luacién de la calidad encontré que
la capacitacién docente «no tiene
prdcticamente efecto en el sector
oficial urbano». (MEN: 1997, 54).

» Y, de otro lado, mientras se
cree que hay disminucién de las
habilidades verbales entre los ni-
fos que crecen viendo televi-
sién, el SINECE (MEN: 1992, 92-
93) encontrdé una «asociacién
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positiva entre la cantidad de tiem-
po que el estudiante dedica a la te-
levisién y su logro académico».

Por razones como éstas, comien-
za a ser cada vez mas comdn en-
contrar en los enunciados de las
instancias que gobiernan la edu-
cacion frases como la siguiente:

Mejorar la calidad de la educa-
cién exige no sélo medir los re-
sultados del logro escolar de los
estudiantes sino recopilar infor-

Diana ora

macién en torno a los pracesos y
recursos que contribuyen a gene-
rar dichos resultados. El conoci-
miento de la relacién entre estos
dos tipos de aspectos facilita la
planificacién y ejecucion de ac-
ciones tendientes a la soluciéon de
los problemas en la calidad edu-
cativa (MEN: 1992, 10).

Obsérvese la similitud de estos
enunciados con la jerga a escala
internacional (Espaifia, en el si-
guiente caso): «La primera de las

funciones que desempeiia la
evaluacién en relacién con la
mejora cualitativa de la ense-
fianza es precisamente la de
proporcionar datos, andlisis e
interpretaciones validas y fia-
bles que permitan forjarse una
idea precisa acerca del estado
y situacién del sistema educa-
tivo y de sus componentes».
(Triana: 1996, 46).

Ademas de los factores asocia-
bles y de los desempefios de los
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estudiantes, también se ha
querido introducir una dimen-
sibn “no académica” del traba-
jo escolar, mediante pruebas
denominadas “de desarrollo
personal y social” que intentan
«aproximarse a aquellos facto-
res que el individuo requiere
para su proceso de adaptaciéon
al contexto social, cultural y po-
litico del pais, no incluidos en
los programas curriculares de
un drea especifica» (MEN: 1992,
24). La evaluacién de esta di-
mensién —segin reconoce el
mismo MEN— ha tenido poco éxi-
to. ¢Por qué insistir, entonces, en
este tipo de factor?:

Para convertirse en instrumen-
tos de conduccién mds eficaces,
estas evaluaciones de masa y so-
bre muestra deberdn centrarse
progresivamente en los conoci-
mientos no cognitivos adquiri-
dos: competencias transversales,
comportamientos, valores, apti-
tud para el trabajo en equipo, etc.
En resumen, en lo que respecta al
“curriculum oculto”, sobre el que
se centran las principales expec-
tativas de los empleadores. (Mi-
chel: 1996, 28).

El Plan de desarrollo en educacion
del gobierno de Cesar Gaviria,
Plan de apertura educativa, se
propuso evaluar la calidad me-
diante pruebas aplicadas anual-
mente, gracias a las cuales se ob-
tendria informacién sobre los
mismos grados; con ello se po-
drian hacer comparaciones para
verificar qué habia pasado con los
desempefios por curso después de
realizadas las inversiones. Igual-

- cual se menciona a la hora

mente, se tendria up segui-
miento informativo sobre
los mismos nifios —una co-
horte— a lo largo de su edu-
cacién, con lo que se posi-
bilitaria hacer cotejos para
verificar si sus desempefios
habian o no mejorado; todo
esto en funcion de dichas in-
versiones. De ahi que se rea-
lizaran pruebas periédicas
en los grados 3°, 5°, 7° y 9°.

Se cred, entonces, el SINECE
en Colombia. Desde co-
mienzos de la dltima déca-
da del siglo se ha venido lle-
vando a cabo la evaluacién
de la calidad (correlacién
estadistica entre desempe-
fio y factores asociables), la

de justificar la politica edu-
cativa. Con la idea de siste-
ma, se pretendié «recopi-
lar, documentar, clasificar
y almacenar instrumentos
de evaluacién que hayan
sido utilizados por el pro-
pio Sistema de Evaluacién
0 por otros sistemas nacio-
nales o internacionales
[...] mantendrd un banco
de items utilizados en di-
ferentes pruebas y se en-
cargard de su clasificacién y
andlisis» (MEN: 1991, 24). Des-
de entonces, todos los planes de
desarrollo en educacién asumen
el asunto:

¢ Los resultados de la evaluacién
de la calidad «soportardn los pro-
gramas de mejoramiento de la ca-
lidad de la educacién basica» (Plan
de apertura educativa).

«Especial énfasis se otor-
gard al andlisis de los factores
que explican el rendimiento de los
estudiantes [...]». (El salto educa-
tivo, Gobierno de Ernesto Sam-
per). En consecuencia, se plan-
tea que las bases de la asignacién
de recursos seran, de una parte,
este juicio sobre la calidad, y, de
otra, el establecimiento de la efi-
ciencia.
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o «Los estudios de factores aso-
ciados constituyen un elemento
fundamental en el disefio y eva-
luacién de la politica educati-
va». (Plan educativo para la
paz, Gobierno de Andrés Pas-
trana).

« Por su parte, el gobierno distrital
dice en su plan sectorial: «Recor-
demos que con la aplicacién de

pruebas en competencias bdsicas
y factores asociados el gobierno
distrital persigue establecer ins-
trumentos para orientar progra-
mas de apoyo».

Se ha llegado a decir, a proposito

de la discusién sobre el concepto

. de “calidad de la educacion”:

No obstante esta necesaria y con-
veniente controversia, en la pre-

ESTA “NUEVA”
MANERA DE HACER
LAS COSAS,
CONOCIDA COMO
“EVALUACION DE LA
CALIDAD
EDUCATIVA", NO
PARECE SER UNA
INICIATIVA
NACIONAL...

sente década ha sido significati-
vo el énfasis que ha vuelto a to-
mar el enfoque de que el punto
de partida para mejorar la cali-
dad de la educacién, es evaluar-
la, mediante instrumentos que
permitan obtener informacién
sobre lo que los nifios logran
aprender y los factores que inci-
den de manera positiva o negati-
va en estos logro (MEN: 1997, 9).
Es un enunciado que se postula
como transcultural. Veamoslo
con mas claridad en los siguien-
tes casos:

Independientemente de lo que en-
tendamos sobre educacién para
propésitos particulares, ello no
puede contradecir la concepcién
de educacién de la Ley 115 [...]»
(Ibid.: 13); «asegurar la calidad de
la educacién es condicién para
mejorar la calidad de vida de un
ser humano en cualquier contexto
cultural, social en el que se halle, e
independientemente de lo que en
tales contextos se entienda por
educacién (Ibid.: 14).
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La discusién y la diferencia parecen quedar so-
brepasadas por la trascendencia del proposito...
y ya sabemos sobre el riesgo que entrafia sentirse
duefio de una verdad absoluta.

Esta “nueva” manera de hacer las cosas, conocida
como “evaluacion de la calidad educativa”, no pare-
ce ser una iniciativa nacional, producto de la madu-
racion de tendencias evaluativas, pedagégicas,
disciplinares, etc. en nuestro pais. Mas bien es una
dindmica internacional:

La demanda de respuestas objetivas y fiables a las
cuestiones suscitadas acerca del sistema educati-
vo estadounidense favorecié la canalizacién de no-
tables recursos econémicos hacia las actividades
de evaluacién, produciendo como consecuencia un
gran impacto sobre su desarrollo académico y pro-
Jesional. La evaluacién educativa experimentaria asi
un apreciable desarrollo a partir de finales de la
década de los sesenta, cuya influencia se haria sen-
tir progresivamente en otros paises (Triana: 1996,

37-38).

En el marco de esta “influencia” se hacen ciertos re-
querimientos que cuentan con el aval de quienes
toman las decisiones en la politica educativa en Co-
lombia. Esta relacion de “nuestra” evaluacién de la
calidad con las exigencias y tendencias internacio-
nales —que poco se da a conocer— la ejemplifican
los siguientes hechos:

* Al argumentar a favor de la creacién de un sistema
de evaluacién, el MEN (1991, 6) enumerd una serie
de documentos que sugerian la evaluacién de la cali-
dad (algunos desde hacia 10 afios); entre ellos se si-
tdan algunas recomendaciones de la UNESCO y las
condiciones de un contrato con el Banco Mundial.

* Ocho afios después, la justificacién utiliza similares
eufemismos: Pefia (1999, 26) plantea que, de un lado,
habria una necesidad de unificar informacién a es-
cala nacional, dada la autonomia de los estableci-
mientos educativos’; y, de otro lado, plantea que hay
“nuevas demandas” de informacién y de rendicién
de cuentas, formuladas por varios actores: «el usua-

rio directo, que quiere saber qué pasa con sus hijos
en la escuela [...]» (como si siempre no hubiera sido
asi, como si a esa demanda siempre se hubiera res-
pondido con un Sistema de Evaluacién); «[...] el sec-
tor productivo y la sociedad en su conjunto, que
necesitan informacién sobre lo que sucede en el sis-
tema educativo, dados los vinculos entre la educa-
cién y el desarrollo social [...]» (algo que tampoco
parece nuevo, aunque se hace dificil saber quién
puede hacer demandas a nombre de “Ia sociedad en
su conjunto”, a la vez que se hace contradictorio con
el diagnostico de que nuestra educacién estd divor-
ciada del contexto); «[...] y el sector de los
financiadores de la educacién, cuyo interés tiene
que ver con sus expectativas sobre los rendimien-
tos de los recursos que se invierten en ésta» (he
aqui la tnica solicitud verosimil, hecha por un de-
mandante con nombre propio).

« Idénticas medidas de evaluacién abundan en otros
paises, con propésitos, instrumentos e incluso nom-
bres muy parecidos (Cf. Triana: 1996, 39; Michel:
1996, 29; Pefia: 1999). Y esto parece obvio cuando
sabemos lo que piensa la UNESCO (1992, Art.4):

Que el incremento de las posibilidades de educa-
cion se traduzca en un desarrollo genuino del indi-
viduo y de la sociedad depende en definitiva de que
los individuos apreﬁdan verdaderamente como re-
sultado de esas posibilidades, esto es, de que verda-
deramente adquieran conocimientos ttiles, capa-
cidad de raciocinio, aptitudes y valores. [...] De ahi
que sea necesario determinar niveles aceptables de
adquisicién de conocimientos mediante el aprendi-
zaje en los planes de educacién y aplicar sistemas
mejorados de evaluacion de los resultados.

 La quinta Cumbre Iberoamericana de Jefes de Es-
tado y de Gobierno (San Carlos de Bariloche, Argen-
tina, Octubre de 1995), que tuvo como tema central
«La educacién como factor esencial del desarrollo
econémico y social», creb el Programa de evalua-
cién de la calidad de la educacién para todos los
paises de Iberoamérica. Con esto queda considera-
do como iniciativa regional lo que ha sido una politi-
ca internacional, consentida pais por pais. Incluso
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las asesorias ahora se prestan entre paises (Colom-
bia asesora a Bolivia, por ejemplo).

» El primer instrumento que se desarroll6 en Colom-
bia para evaluar la calidad de la educacién en el area
de lenguaje fue abandonado a favor de otro tipo de
instramento, pero la decisién no la tomaron los gru-
pos de trabajo en el pais, sino una comision del Ban-
co Mundial. (Cf. Bustamante y Jurado: 1993).

« Colombia participé «en una evaluacién interna-
cional, junto a otros 40 paises, sobre la ensefianza y
los aprendizajes en ciencias y en matemdticas. Sa-
biamos de antemano que no nos iria muy bien al
principio, como se corroboré en los resultados. Pero
era necesario afrontar los riesgos de compararse
con paises de alto desarrollo» (MEN: 1997, 7). Se
trataba del TIMSS, pruebas que pretenden estandari-
zar los procesos evaluativos a escala internacional.

En esto no se ven diferencias entre gobiernos o entre
partidos: segin e] Plan de Pastrana,

para mantener informada a la comunidad educati-
va y a la ciudadania sobre el estado y los cambios
en los logros de los estudiantes en dreas fundamen-
tales de la educacién bdsica y de los factores del
entorno pei'sonal, familiar, escolar y social de los
estudiantes que contribuyen a que ellos obtengan
altos o bajos logros se continuard con los esfuerzos
adelantados para la evaluacién de la calidad de la
educacién. (DNP: 1999, 53).

Se echa a andar una politica y después se registra,
como desde la barrera, que hay brotes aqui y alla
que muestran una tendencia: la UNESCO, que es una
de las que recomienda e impulsa este tipo de politi-
cas, lo “registra” asi: «un interés creciente de las
autoridades nacionales por el seguimiento, la me-
dicién y la evaluacién de los procesos y el rendi-
miento escolares». (UNESCO: 1998, 50).

2. COMPETENCIAS

Me restrinjo al area de lenguaje que introdujo la no-
cién de competencia por primera vez en la evalua-

cién. Al grupo conformado por el ICFES se le soli-
cité evaluar Logro cognitivo. Sabiamos que lo
cognitivo en lenguaje podia asumirse en varios
sentidos: a) cuando decimos que alguien sabe ha-
blar la lengua; b) decimos que alguien sabe sobre
la lengua; ¢) cuando decimos que es con la lengua
que se aprende; d) cuando decimos que la lengua
es conocimiento, que incorpora en su estructura
saber humano sobre el mundo.

Nos volcamos sobre el curriculo vigente. Se en-
contrd que: a) no habia consistencia total entre la
teoria que dio pie a la Renovacién Curricular en el
area de lenguaje y los Marcos Generales hechos por
el MEN y no habia coherencia total entre estos Mar-
cos y los programas por grados. b) Los textos esco-
lares habian hecho un “refrito” de lo que ya tenian,
con unas salpicaduras de la terminologia propia de
la reforma. Y, ¢) La Renovacién Curricular —segn
reconocia el propio Plan de Apertura Educativa—
no habia sido suficientemente aplicada, debido a
varios problemas, entre los que se encontraban tres
carencias: capacitacion a los maestros, seguimiento
de la aplicaciéon de la norma y cubrimiento. En ese
momento, el mismo MEN adelanté una encuesta a
nivel nacional sobre el asunto (que, al final, ratificé
ese panorama de que la Renovaciéon Curricular ha-
bia sido un fracaso). En consecuencia, ¢como iba-
mos a preguntar por algo sobre lo que los nifios no
habian tenido informacién, y sobre lo que el conjun-
to de los maestros no entendia?

De otro lado, de acuerdo con la Renovacién en el
drea de lenguaje se habia decidido que en primaria
los nifios tomaran su lengua como instrumento y que
solo al pasar al grado sexto comenzaran a tomarla
como objeto. Es decir, los nifios de quinto, a quienes
fbamos a evaluar, supuestamente habian pasado por
su primaria con un enfoque instrumental del lengua-
je. No se les podia preguntar por contenidos sacados
de algiin tipo de estudio sobre el lenguaje. ¢De dén-
de, entonces, sacar el objeto de evaluacion?

La intencién ministerial de erradicar, en los prime-
ros afios, los estériles ejercicios con nociones gra-
maticales de dudosa reputacion, se habia hecho a
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expensas de una comprensiéon mas global del len-
guaje. Los programas mismos, pese a los objeti-
vos generales del area, tenian huellas de la ten-
dencia gramaticalista que se queria erradicar. Los
maestros mismos sintieron que se les habia vacia-
do de contenido el 4rea y sus inquietudes ante el
MEN habfan hecho que éste sugiriera bajar a cuar-
to grado el momento a partir del cual se empezara
a enseflar gramatica. Nada permite saber si, de
haber seguido la inquietud y de no aparecer la Ley
115/94, esa frontera hubiera bajado més.

El objetivo general del 4rea de lenguaje era desa-
rrollar cuatro habilidades: hablar, escuchar; leer y
escribir. Pero la produccign de tales destrezas des-
borda la escuela; por lo tanto, no es discriminable
el aporte que ésta hace al desarrollo de dichas peri-
cias, de la participacién que hacen otras instancias
y momentos de la vida del estudiante. Asi las cosas,
estdbamos ante un problema parecido al anterior:

¢edmo preguntar, en el &mbito escolar, por algo que
no desarrolla dnicamente la escuela? Cuando se ha-
blaba de logro cognitivo, ése estaria pensando en
las capacidades lingiifsticas que un nifio desarrolla
en la vida? En cualquier caso, tomar estas habilida-
des como objeto de evaluacién no negaba el aporte
de la escuela y, de alguna manera, ponia a los nifios
en igualdad de condiciones, pues todos vivian en
contextos que les exigian desarrollar cierto tipo de
pericias comunicativas.

Sin embargo, esto producia una paradoja: si bien te-
nemos la capacidad necesaria para sobrellevar los
contextos en los que vivimos, también es cierto que
éstos estan socialmente diferenciados. En conse-
cuencia, si en el primer sentido obtenemos la con-
clusién de que nadie tiene mds capacidad que otro,
0 mejor capacidad que otro; en el segundo caso las
competencias son socialmente diferentes y, por lo
tanto, no sirven para producir los mismos efectos.
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La propia escuela jerarquiza contextos en los cuales
determinadas formas de usar el lenguaje se favore-
cen. Las pruebas, por definicion, buscan diferencias.
Si una experiencia encontrara que todos estdn mal,
por ejemplo, no permitiria saber por qué, pues no
habria variable para comparar contra los factores
asociables. Hiciera lo que se hiciera, entonces, las
pruebas tenian que encontrar diversos accesos a cada
nivel de desarrollo. De esta forma, los instrumentos
de factores funcionarian y le darian al pais razones
de por qué la cosa estd como estd en educacion.

Para efectos del propdsito evaluativo, la discusién
se zanjé definiendo como objeto de evaluacion la
competencia comunicativa. Con ello creimos haber
ganado una batalla, al menos en apariencia, al pasar:

a. De cuestionarios a pruebas; es decir: de agre-
gado de preguntas validadas individualmente, a con-
juntos de preguntas que debian constituir una tota-
lidad.

b.  De peticiones de cuentas a los evaluados so-
bre informacién proveniente de la teoria del lengua-
je que estuviera de moda, a indagaciones sobre la
comprension de los textos, independientemente del
manejo de nociones metalingiiisticas.

¢! De situaciones de evaluacion a ejercicios que
constituyeran, ellos mismos, desafios comunicativos
interesantes.

La novedad aparecia claramente en la diferencia en-
tre los marcos teéricos de las primeras pruebas: la
de tercero, a partir de las “cuatro habilidades”, te-
nia, por ejemplo, ejercicios de complementacion de
frases; la de quinto, a nombre de la competencia co-
municativa, hacia una fuerte critica a dichas habili-
dades —Widdowson (1978) mediante— y, en conse-
cuencia, proponia otro tipo de ejercicios.

Los “vencidos” parecian deponer sus propias armas:
el 1CFES y el MEN hablaban de haber pasado de la nor-
ma (que establece la posicién de un individuo frente
al grupo que presenta la prueba) al criterio (que es-
tablece la posicién del individuo frente a los niveles
de conocimiento previamente establecidos). Llega-
mos a creer que «en el diseiio de un instrumento

podrian, darse las bases para ganar condiciones
distintas de negociar nuestras especificidades
educativas y, por qué no, de ganar un espacio
para buscar la posibilidad de negociar nuestros
procesos sociales» (Bustamante y Jurado: 1993,
55). Se trataba de profesores de lenguaje que aspi-
raban a practicas de ensefianza mas ligadas a la
lengua como instrumento que a la lengua como
objeto... pero que no tenian ni idea de evalua-
cién masiva ni, sobre todo, de sus consecuen-
cias, pues:

a. La idea de bancos de pruebas (y no de pre-

guntas) no objeta en nada la secuencia que lleva la

prueba de Estado, sino que la hace mas consisten-

te;

b. Laidea de no pedir informacion sino destreza
ya era algo claro en los exdmenes de Estado, lo que
se privilegié en las pruebas de calidad fue, enton-
ces, una parte de lo que dicho test habia buscado3;

c. Y la neutralizacion de la situaciéon de examen
es algo con lo que ha sofiado en vano la psicometria
desde su nacimiento.

Por todo esto, pese a la comprensible reserva, pues
es una condicién psicométrica, terminaron dando-
nos partes del examen de Estado para emitir con-
ceptos, hasta que en 1995 el ICFES abri6 el proyecto
de «Reconceptualizacién de los exdmenes de Esta-
do». Y hoy, todos lo saben, también es una prueba
“por competencias”; no importa que en el ICFES la
idea de competencia sea distinta de un 4rea a la
otra; no importa que —como Mario Diaz le dijo al
ICFES en calidad de consultor para dicho proyec-
to— una prueba cuyo objeto sean las competencias es
menos equitativa, pues, mientras los datos pueden ser
aprendidos por cualquiera, si las competencias son pro-
ducidas socialmente, la desigualdad esta ocasionada
antes de sentarse a responder el instrumento.

Como se ve, nada agregamos; pero eso si, “nuestra”
competencia comunicativa era una propuesta
sincrética, alguien podria incluso encontrarla
ecléctica; el propésito era transformar la practica
respectiva, no eternizar las evaluaciones masivas.
De nada valié que hubiéramos afirmado que:
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+ La consistencia del modelo teérico no garantiza
una solidaridad con el engranaje de la prueba...,
pues el sistema de evaluacién ha considerado los
instrumentos como objetivos lo cual puede verse
en la manera de presentar los resultados;

« El acierto instrumental es relativamente inde-
pendiente del fundamento teérico..., pues nunca
import6 lo que pasara con la teoria, siempre y cuan-
do los instrumentos funcionaran;

+ La iniciativa de evaluar la calidad de la educacién
no proviene de una dindmica propia..., pues mas
que estas implicaciones se privilegi6 la informa-
cién supuestamente relevante que provenia de las
aplicaciones;

+ Era necesario hacer evaluacién, pero entendida
como una mirada analitica retrospectiva que intenta
detectar y transformar modelos de ensefianza...,
pues lo que se buscaba era tener bases técnicas para
el disefio de la politica educativa;

* La evaluacion depende del momento del proyecto
individual o colectivo de trabajo..., pues lo que pre-
tenden estos procesos tiene que ver con la modifica-
cién de indicadores generales;

+ Si se quiere evaluar el lenguaje, no es la escuela el
Gnico ni el mejor espacio para hacerlo, y, menos aiin,
el aula de clase..., pues se continu6 realizando en situa-
cién de examen, en el aula; y, atn asi, resulté técnica-
mente imposible efectuar evaluaciones orales;

* Fue un paso maés en el proceso, pero resultaria equi-
vocado perpetuar la evaluaciéon masiva, en lugar de
promover oportunidades de mayor autonomia para
el maestro..., pues mas de diez afios han mostrado
otra cosa: fortalecimiento del sistema nacional,
inexistencia de sistemas regionales y cultura de la
evaluacién masiva (esperar los resultados que otro
sabe procesar), no cultura de la evaluacién como

pedagogia;

* No deberian utilizarse unos mapas, provenientes
de los puntajes obtenidos, para asignar recursos

sacados del préstamo internacional..., pues de to-
dos modos se hizo;

* Dicho préstamo no deberia destinarse a perpetuar
aspectos considerados problematicos a la hora de ha-
cer la prueba..., pues se siguié hablando de “capacita-
cion” y se hicieron “acciones focalizadas”;

* Si la investigacion producia las pruebas, también
ella deberia sugerir las medidas a tomar..., pues las
decisiones siempre fueron de los politicos, que no
siempre oyen a los “expertos”.

» Deberia propenderse por pruebas con caracteristi-
cas tales que no fuera posible hacer selecciones de
“buenos” o “malos” nifios..., pues los resultados se
dan en esos términos.

La idea de “competencias” entr6 en la dinimica
evaluativa; una vez alli, no es por si misma que va a
producir transformaciones, sino en funcién de ese
contexto. Por tal razén no podemos buscar alli la
especificidad disciplinar del concepto. Pero, en rea-
lidad, las competencias también concurrian en la
evaluacién por otros caminos que no vimos, obnu-
bilados con la idea de exclusividad. En todo caso,
quien esta preocupado por cémo implementar la
nocion en sus clases, en como redactar logros e, in-
cluso, en cémo hacer para que sus estudiantes ob-
tengan buenos puntajes en las pruebas “por compe-
tencias”, da por hecho que “cuando el rio suena,
piedras trae”, y no puede quedarse atris de los de-
mds, independientemente de para dénde vayan o de
qué los motive. En cambio, quien interroga las razo-
nes por las cuales ese vocablo hace presencia en los
discursos educativos, considera que “competencia”
es, ante todo, una palabra y que, si circula, es gra-
cias a ciertos mecanismos de validacién de los dis-
cursos, no meramente porque sea en si justa, o bue-
na, o necesaria, y entonces el interés se centra en
buscar esos mecanismos y no en vivir sus efectos
como si fueran una realidad dada e ineludible.

La nocion aparece como necesaria, buena y justa en
los enunciados de las entidades que impulsan eva-
luaciones que tienen como objeto la competencia:



UNIMINUTO: UNA COMUNIDAD EDUCATIVA QUE CRECE CON RESPONSABILIDAD SOCIAL Y ETICA

37

.

se habla en términos tales como: si no la aceptamos,
no sélo nos perdemos de algo muy bueno, sino que
no habr4 educacién de calidad. Se plantea que sin las
competencias no habria ética en la labor educativa.

No obstante, ninguna nocién entra en la educacién
sencillamente porque sea conveniente; hay que te-
ner en cuenta, primero, que no puede circular alli
con un sdlo sentido y, segundo, que tiene que entrar
a disputar con otras nociones.

- En primera instancia, aunque el coro que pro-
fusamente se refiere a una nocién en el ambito edu-
cativo haga creer que todos hablan de lo mismo, cual-
quier palabra transita alli con muchos sentidos. Pero,
entonces, écuél es la conveniencia de algo que, por
entenderse de muchas maneras, se implementa tam-
bién de formas distintas?, écomo pueden convenir
para lo mismo acciones que incluso tienen la posibi-
lidad de ser contrarias entre si?

Y, en segunda instancia, las nociones que se men-
cionan en el 4mbito educativo entran en una rela-
cién con los discursos que ya andan por ahi. No se
puede inaugurar el mundo educativo a partir del nue-
vo discurso, ni establecer la cc_)nveniencia de una no-
cién a partir de la realidad; entonces, se intenta in-
sertar lo que se propone en lo que ya hay (no por una
consideracion especial del legislador para con su
ptblico), pues los signos hablan de los signos. Por
eso, las competencias hoy se hacen verosimiles a
nombre de una caracterizacién de la educacién como
de “baja calidad”... tal como hace unos afios el racis-
mo se sustenté en la idea de “bajo coeficiente inte-
lectual”.

3. ESTANDARES
Hacia la “unidad nacional”

El quinto considerando de la resolucién 2343 dice:
«atendiendo el principio constitucional de propen-
der por la unidad nacional, se hace necesario defi-
nir lineamientos e indicadores de logros curricu-
lares para que en todas las instituciones educativas
del pais se asegure la formacién integral de los

educandos [...]». En esa direcci6n, el documento
de estandares se defiende: «Con los estdandares
curriculares no se pretende “uniformar” la edu-
cacién». Pese a lo cual explica: «con ellos se bus-
ca contar con un referente comin, que asegure a
todos el dominio de conceptos y competencias bd-
sicas para vivir en sociedad y participar en ella
en igualdad de condiciones». Se reconoce, de paso,
que la sociedad no es igualitaria y se propone como
causa la falta de un referente educativo comin.
Tanto los indicadores de logro como los estandares
son maneras de apuntar a la “unidad”. Por plausi-
ble que parezca, los llamados a la unidad (sea o no
nacional), a la “identidad”, generalmente sacrifican
la diferencia. Ciertos sectores creen que solo puede
haber logros sociales desde la unidad, pero encar-
nada en los intereses de alguien que se siente repre-
sentante de los demis y, en consecuencia, habla a
nombre de todos, de la verdad, de la calidad, etc.
Pero, ¢la educacién produce unidad nacional? Si a
algo puede llamarsele “unidad nacional”, no pode-
mos atribuirlo simplemente al cumplimiento de ob-
jetivos explicitos en el proceso educativo. La biis-
queda de unidad nacional no pocas veces ha
coincidido con proyectos politicos totalitarios.

Tal vez produce mas identidad la educacién infor-
mal. El fanatismo futbolistico, el modelo de vida de
las propagandas, el reality show de moda y las en-
cuestas de opini6n son mas forjadores de “unidad
nacional”.

Pero, épor qué no fueron suficientes los indicadores
de logro y los lineamientos curriculares (promulga-
dos con iguales propésitos que los estindares y en
cumplimiento de las mismas normas)? ¢Por qué los
estandares si van a solucionar el problema, cuando
su autor es el mismo?

UNIDAD Y AUTONOMIA

Los Lineamientos curriculares (1998, 11) continiian
en esta direccién: «Las respuestas de las secreta-
rias de educacién y del MEN tienen que combinar la
atencién a la diversidad con los aportes a la cons-
truccién de la identidad nacional». El discurso ofi-
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cial dice lo mismo: es necesario unificar informa-
cién nacional, dada la autonomia de los estableci-
mientos educativos (Pefia: 1999, 26). Atencién:
dada la autonomia de los establecimientos edu-
cativos; es decir, parece habérseles salido de las
manos la autonomia, pues hay bajos resultados
en las evaluaciones masivas. Unificar informacién
a escala nacional es controlar esa autonomia has-
ta el punto donde se requiere (ya no se sefiala,
como en el 2343, que el asunto es de formacién
integral). iLo mismo se dice en otros paises que
aplican idénticas politicas! (Cf. Triana: 1996, 42).
Asi, resulta incongruente reclamar que con los
estdndares nos estdn quitando la autonomia, si
aprobamos las evaluaciones masivas.

Por la misma época, la Secretaria de Educacién del
Distrito Capital afirmé que la autonomia atomiza y
dispersa, lo que debe ser contrarrestado por la ins-
tancia superior de regulaciéon (SED: 1999). La elo-
giada autonomia es un riesgo, y la instancia supe-
rior de regulacién viene a neutralizarlo con la
evaluacién. Para compensar la «limitada y desigual
capacidad de gestién administrativa y pedagégi-
ca», hablan de equilibrar las desigualdades inicia-
les, y entonces citan a la CEPAL-UNESCO (1992): «La
autonomia dard como resultado una mayor atomi-
zacién y segmentaciéon del sistema y, en consecuen-
cia, una mayor inequidad por el aumento de las di-
Serencias en calidad, reforzando la correspondencia
entre desigualdad social y desigualdad educativa».
En otras palabras, la autonomia empeoraria la situa-
cién (que es una desigualdad social inicial); de modo
que, “por su propio bien”, los técnicos —que si sa-
ben— tienen el compromiso moral de llevar a las ins-
tituciones educativas —pues no saben qué hacer con
su autonomia— por el camino de la politica interna-
cional de evaluaciones masivas. La desigualdad se
da como hecho, es “inicial”; no se siente, por tanto,
obligacién de examinar la raiz de esa desigualdad
que, segin la cita misma, es determinante.

LA UNIDAD, POR VIA DE LAS EVALUACIONES MASIVAS

Pues bien, todo esto queda explicito en el documen-
to del MEN sobre estdndares, cuando dice que éstos

«estan sujetos a la verificacién; por lo tanto, tam-
bién son referentes para la construccién de siste-
mas y procesos de evaluacion interna y externa,
consistentes con las acciones educativas». No en
vano, los psicometras han clamado por estandares,
para hacer comparables las diversas pruebas. Por
fin, después de una década, la evaluacién masiva en
Colombia cuenta con un objeto que no da lugar a
confusion. '

Y para plantear la evaluacién masiva como funda-
mental, para lo cual se necesitan los estindares, el

MEN dice:

En el centro de la discusién sobre c6mo mejorar la
calidad estd la pregunta {qué saberes y competen-
cias deben desarrollar los estudiantes como resulta-
do de su paso por los diferentes grados y ciclos esco-
lares? Por tratarse de educaciéon para todos, el
preescolar, la basica y la media deben proporcionar
a toda la poblacién estudiantil las mismas oportuni-
dades de aprendizaje y desarrollo individual y so-
cial. De alli que sea conveniente contar con pautas o
normas comunes, precisas y basicas para estos tres
niveles educativos.

Pero, si no se sabe qué conocimientos y competen-
cias deben desarrollar los estudiantes, écomo se han
hecho las evaluaciones que permiten decir al pais
durante diez afios que la educacién es de baja cali-

dad?

Hace unos afios, las pautas especificas de los PEI se
esgrimian como garantia de que la educacién era
para todos; ahora, el mismo propdsito requiere te-
ner pautas comunes. De solicitar la definicién de la
filosofia del establecimiento (que requiere una con-
fianza en la comunidad educativa), se pasa a un tono
autoritario: «Los estdndares curriculares son crite-
rios que especifican lo que todos los estudiantes de
educacion preescolar, bdsica y media deben saber
Yy ser capaces de hacer en una determinada drea y
grado». Se dice que fueron consultados los exper-
tos de 4rea, lo cual termina en unos estindares que
«se traducen en formulaciones claras, universales,
precisas y breves, que expresan lo que debe hacerse
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y cudn bien debe hacerse». iLo mismo se decia en el
2343, y, sin embargo, se lo cambia!

TRES AUTONOMIAS

1. El documento de estandares recuerda que el PEI
debia especificar: los principios y fines del estable-
cimiento... pero los fines los puso la ley; los recursos
docentes y didéacticos disponibles y necesarios...
pero hoy se aportan recursos para que la institucion
consiga lo obligatorio via la evaluacién; la estrate-
gia pedagbgica... pero se consideran “practicas
exitosas” las que permiten buenos puntajes en las
pruebas; el reglamento para docentes... mientras la
reforma laboral acaba con el estatuto docente. Se
hablaba de «estimulos e incentivos para la investi-
gacién y las innovaciones educativas»... pero la in-
vestigacién en educacién ya no tiene recursos y las
innovaciones se valoran en funcién de las evalua-
ciones masivas (Cf. las dltimas convocatorias del
IDEP). Luego se aludia a una evaluacién de los PEL..
siendo que, en funcién de su autonomia, s6lo po-
drian valorarse de cara a las condiciones propias en
las que cada uno se hizo. Antes habia PEI especifico
(en principio, “bueno”), ahora el plan es de mejora-
miento (para una institucién, en principio, “deficien-
te”).

De otro lado, el curriculo «es el conjunto de crite-
rios, planes de estudio, programas, metodologias,
y procesos que contribuyen a la formacién integral
y a la construccién de la identidad cultural nacio-
nal, regional y local [...]» (Ley 115). Por eso el MEN
(Art. 78) disefi6 los lineamientos generales de pro-
cesos curriculares y estableci6 los indicadores de
logros para cada grado. Pero hoy, por una parte, ya
no se esgrimen la identidad cultural regional y local;
y el conjunto de criterios, planes, programas,
metodologias y procesos han quedado reducidos a
los efectos de la-evaluacién masiva. Y, por otra par-
te, los lineamientos generales nada tienen que ver
con los estandares, y los indicadores de logros no
sirvieron, pues se tuvo que hablar después de
estandares que no estaban en la Ley General.

Para planear los estudios, hoy lo que pesa es la eva-
luacién masiva, que pone a las instituciones educa-

tivas a trabajar en direccién a quedar bien en las
pruebas. Al lado de nuestro pedido de medidas
“mas concretas”, aparecieron las reglamentacio-
nes (que después dijimos que cambian el sentido
de la ley), los manuales, las asesorias. Por eso los
estandares son, segiin el MEN, “formulaciones cla-
ras, universales, precisas y breves”. Todo lo con-
trario de lo que planteaban los Lineamientos
curriculares: «cambian los procedimientos que el
MEN emplea para orientar el desarrollo pedagé-
gico del pais. Abandona el rol de disefiador de un
curriculo nacional para asumir el de orientador y
facilitador de ambientes de participacién en los
cuales las comunidades educativas desplieguen su
creatividad y ejerzan la autonomia» (p. 11).

Entonces, no se trata de pedir que se aplique la ley
como estaba, pues la ley misma ya es problemética
(y no puede no serlo); ademas, para el gobierno la
politica se traza méas alla de la ley: ésta se crea, entre
otras, para hacer posible la aplicacién de la politica
y, si comienza a estorbar, se interpreta ad libitum,
se reglamenta en un sentido contrario o, finalmente,
se modifica. .

2. Tal como la ley ordenaba, el MEN expidi6 en 1994
el documento de lineamientos generales de proce-
sos curriculares. Se suponia que serfa la base de los
siguientes pasos: indicadores de logro y lineamientos
por 4reas (ino habia estdndares en esas cuentas!).

Alli se planteaba que las comunidades educativas ha-
rian cambios si estudiaban con profundidad los pro-
blemas, pues «nadie participa responsablemente en
la transformacién de una situacién cuya trascen-
dencia no comprende» (p.8). Pero, éacaso los
estandares permiten comprender la trascendencia
de alguna situacién? Segin el documento, a cada ge-
neracion le corresponde tomar decisiones y autoges-
tionar su crecimiento. De ahi que las comunidades
educativas tuvieran que «generar y cultivar una di-
ndmica propia en torno al PEI y, dentro de él, a una
propuesta curricular en permanente construccion
que dard cuenta de su concepcién de hombre, de su
politica educativa, de su posicién pedagégica y de
la forma como trata de apropiarse de la cultura, la
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ciencia y la tecnologia». Por ninguna parte se
veia el tema de “unidad nacional”.y menos el de
evaluaciones masivas. Por eso se decia: «De esa
construccién permanente tratan estos Linea-
mientos, con todo lo que ella implica de capaci-
dad de autocritica, autogestién, investigacién,
planeacién, disefio, desarrollo, evaluacién cons-
tante y pre-visién de los procesos que se genera-
ran en los integrantes de la comunidad [...]» (p.
8). Nada de esto, dicho por el mismo MEN, tiene
que ver con la perspectiva de estdndares que hoy
impulsa, supuestamente inspirado en los mismos
principios generales. La perspectiva actual es, mas
bien, una especie de disefio instruccional que de
ser aplicado —no razonado, discutido, entendido,
como dicen los lineamientos— garantizaria buenos
puntajes en las pruebas —no una participacién res-
ponsable y consciente, como dicen los lineamien-
tos—.

iY no es que el MEN no pueda cambiar de posicién!,
sino que esta manera de hacerlo nada ensefia a los
agentes educativos. El cambio de naturaleza queda
justificado por una “participacién” de la que nada
sabemos («su desarrollo se enriquecié tanto con la
participacién de maestros de diversas regiones y
de académicos como con la consulta de curriculos
de otros paises») y que, en todo caso, no es un crite-
rio académico, sino publicitario. Se plantea, ademas,
que «en todo momento se buscé construir unos
estdndares propios que respondan a nuestra reali-
dad y expectativas, pero sin dar la espalda a los
avances y desarrollos que en materia curricular se
vienen detectando en diferentes partes del mundo».
No les parece que haya contradiccién entre “nues-
tra realidad” y buscar en curriculos de otros paises,
pues quien lo vea asi estaria, como se deduce de la
cita, “dando la espalda a los avances y desarrollos
curriculares en el mundo”, acusacién de la que na-
die quiere ser objeto. Pero, si hay universalidad
como algo preferible, épara qué hablar de autono-
mia?, {para qué citar la Constitucién que nos habla
del respeto a la diversidad cultural?

Y, de otro lado, équién y cémo establece la bondad
de “los avances y desarrollos que se vienen detec-

tando en diferentes partes del mundo”?, ésélo por-
que no son de aqui son buenos?

3. Con los estidndares, el MEN «busca concretar los
lineamientos expedidos, de manera que las institu-
ciones escolares cuenten con una informacién co-
mun para formular sus planes de estudio de acuer-
do con sus prioridades educativas establecidas en
el PEI». Pero, si ya se conoce lo que los estudiantes
deben saber, y si la comunidad educativa cree que
algo debe ser ensefiado por razones normativas Y,
en consecuencia, lo pide a las autoridades, écuales
pueden ser las prioridades establecidas en el PEI? Si
todos van a ser evaluados contra los mismos
estandares, y si la comunidad educativa cree en las
evaluaciones masivas, {cudles pueden ser esas prio-
ridades? Si las pautas y las normas son “comunes,
precisas y basicas”, y si la comunidad educativa cree
que hay cosas comunes, precisas y basicas, ¢cudl es
la autonomia invocada?

Finalmente, se habla de “concretar” los lineamientos,
cuando éstos fueron expedidos confiando en la co-
munidad educativa: «A los educadores especialis-
tas corresponde elaborar y asumir los programas
curriculares como transitorios, como hipétesis de
trabajo que evolucionan a medida que la préctica
sefiala aspectos que se deben modificar, resignifi-
car, suprimir o incluir» (Lineamientos...: 11). No es
el caso discutir aqui si hay saberes universales o no;
lo interesante es resaltar la tensién permanente en-
tre ese supuesto y el juego que, en consecuencia,
tendria la autonomia (tensién, segiin parece,
irresoluble en la escuela). Un debate, que podria pa-
recer necesario, se vuelve inttil cuando, en el fon-
do, de lo que se trata es, para unos, de implementar
una politica educativa en la que los educandos son
cifras, los maestros son una carga laboral y presta-
cional, y el conocimiento es un conjunto de habili-
dades laborales pedidas coyunturalmente por los
empleadores. Y, para otros, de lo que se trata es de
reclamar una autonomia que nada tiene que ver con
la especificidad de la sociedad, de los sujetos y de los
saberes que la escuela pone en juego. Asi, la discu-
sién no es tanto si éste o aquel estandar, como ya
quieren algunos (que no los llamaron a redactar el
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“LA EVALUACION SE POSICIONA
COMO MEDIO PRIVILEGIADO
PARA LEGITIMAR LA POLITICA
EDUCATIVA, SALVO QUE NO
CUENTE CON UN REFERENTE
COMUN QUE LE PERMITA
MOSTRARSE COMO EQUITATIVA

documento). Hagalos quien los haga, no produciran
el maestro que el mejoramiento de la calidad reque-
riria.

A MANERA DE CONCLUSION

Desde que entré la evaluacion masiva a relacionarse
con la politica educativa, muchas cosas han cambia-
do. Nueva Constitucién, expedicion de la Ley gene-
ral que incluy6 las evaluaciones masivas como un
programa permanente. La autonomia, que se ha es-
grimido como “espiritu” de esa ley, se ha enunciado
de diversas formas: desde mecanismo necesario para
tener una mejor calidad de la educacién, hasta ins-
trumento para acentuar las diferencias educativas
debidas a las correspondientes en la sociedad. En
ese contexto, la evaluacion se posiciona como me-
dio privilegiado para legitimar la politica educativa,
salvo que no cuenta con un referente comtn que le
permita mostrarse como equitativa. Entonces, en un
movimiento hacia un extremo de la tensién, se pro-
mulgan los estindares educativos.

Pero no se trata de reclamar consecuencia con la
norma o de aplicar la favorabilidad, sino, mas bien,
de asumir la dimension politica que est4 en juego en
estos movimientos. En ese sentido, habria al menos
dos posiciones: una, para la que los estindares ma-
terializan una politica; y otra que da por hecho la
necesidad de estindares, la validez de la politica que
los promueve como necesarios y, en consecuencia,
hace eco de la invitacién a pronunciarse sobre lo
expedido, y se. dispone a ser capacitado en la nueva
medida. = 4

Bibliografi
ibliografia
2

BusTAMANTE, Guillermo y JURADO, Fabio. «Comentarios criticos a fa evaluacion del drea
de lenguaje del Ministerio de Edycacion Nacional». En : Revista Opciones
pedagdgicas No. 10. Bagota: Universidad Distrital «Francisco José de Caloas»,
Segundo semestre, 1993.

COLOMBIA. DepARTAMENTO NACIONAL DE PLANEACION. Plan de apertura educativa 1991-
1994, Bogotd: owp, 1991.

. El salto educativo. La educacion, eje del desarrollo del pais.
Bogota DNP-MEN, 1994.

. Un plan educativo para la paz. Bogota: upN, 1999.

. MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL Ciclo de Foros sobre el Plan de

Apertura Educativa. Tema: La evaluacion de Ja calidad de la educacién. Documento de

trabajo. Bogota: MEN, 1991. .

. Saber. Sistema Nacional de Evaluacidn de la Calidad de a

Educacién. Primeros resultados: matemdticas y Lenguaje en la basica primaria.

Coleccién Docurmentos del Saber No. 1. Bogots: men, 1992. :

. Avances de saber. N° 3. Informe sobre repitencia. Bogota: MEN,

1993

. ____. Lineamientos generales de procesos curriculares. Hacia la

construcc/on de comunldades educativas auténomas. Documento 1. MEN, Nov., 1994
______ . Factores asociados al logro cognitivo de los estudiantes. Grados

5 1993-1995 Bogotd: men, 1997,

. Lineamientos curriculares. Lengua Castellana. Bogotd:

Maglsteno, 1998.

_____ . SecreTARlA DE EDUCACION DEL DISTRITO CAPITAL. Plan sectorial de educacidn,
1998-2001 Bogotd: sep, 1998.

H . Resultados. Evaluacién de competencias basicas en lenguaje,
matemétrcas y ciencias. Bogota: Sep, 1999.

CORPOEDUCACION, Mision social-onp. Evaluacion de la calidad de la
educacmn primaria en Santafé de Bogot4 1998. Factores asociados al logro. Informe
final. Bogotd: 1999.

HernAnpEz, Carlos Augusto; RocHa, Alfredo y Ropricuez, José Gregorio. Reconceplualizacion
de los exdmenes de Estado. Documento de trabajo. Bogotd: icres, 1995, sin publicar.

MicHe, Alain, «La conduccion de un sistera complejo: fa educacion nacional». En : Revista
iberoamericana de educacién N° 10. Madrid: o€i, En. —Abr,, 1996.

Mockus, Antanas ef al. Las fronteras de la escuela, Bogotd: Sociedad Colombiana de
Pedagogia, 1994,

PefiA, Margarita. «Los sistemas de evaluacion de la calidad: Un vistazo al panorama
internacional». En : Revista Alegria de ensedar N° 38. Cali: FES, En. —Abr., 1999.

ToRANZOS, Lilia. «Evaluacidn y calidad». En : Revista iberoamericana de educacién N° 10.
Madiid: o€i, En. — Abr., 1996.

Triana, Alejandro. «La evaluacion de los sistemas educativos». En : Revista iberoamericana
de educacidn N° 10. Madrid: ogi, En. —Abr,, 1996.

UNESCO. Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad.
Santiago de Chile: 1992.

__. Informe mundial sobre la educacidn. Los docentes y la ensefianza en un
mundo en mutacién. Madrid: Santillana-unesco, 1998.
Wipoowsow, H. G. «Manejo y uso» [1978]. En: Lenguaje y sociedad. Cali: Univalle, 1983.

Pie de pagina
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universidades colombianas, en los Estados Unidos. (Hemédndez et al: 1995, 58-59).






