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Cuadernos de EvaJuacíón

L a Secretaría de Educación Distrital 
continúa con su tarea de configurar 
el Sistema Integral de Evaluación. 

Gracias a un convenio suscrito entre la Secre­
taría y el Instituto para la Investigación l*^u- 
cativa y el Desarrollo PedagtSgico IDHP, ha 
sido posible poner en marcha el laboran >no 
de Evaluación de Bogotá, que tiene como uno 
de sus propósitos el de generar espacios de 
discusión teórica, técnica y política en torno a 
la problemática de la evaluación, proponiendo 
que ella sea asumida desde una perspectiva 
investigativa.

Los documentos que estamos entregando 
a la comunidad educativa son los primeros 
frutos del trabajo desarrollado en el marco de 
este Laboratorio de Evaluación. Ellos recogen 
las discusiones promovidas por la Secretaría 
de Educación y el ID E P  y desarrolladas por 
miembros de cuatro grupos de investigación 
de reconocidas universidades del país.

Durante varias sesiones maestros y exper­
tos compartieron espacios pedagógicos en 
los que se adelantaron análisis v debates en 
torno a aspectos como las prácticas cducath'as 
y evaluadvas, las relaciones de las e\ aluacioncs 
externas con el currículo y las c\'aluaciones de 
aula y las pruebas Comprender, sus resuludos 
y su uso pedagógietj, entre otros.

I-a serie Cuadernos de Evaluación publica 
el resultado del esfuerzo realizado por los 
equipí>s de investigación y los docentes de las 
áreas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, 
IwCnguaje y Matemáticas, con el propósito 
de aportar elementos para la reflexión sobre 
las prácticas de enseñanza y evaluación, para 
establecer relaciones entre las evaluaciones 
externas (pruebas Comprender, pruebas Saber) 
y las evaluaciones de aula, v también para 
potenciar el quehacer de los profesores v 
profesoras en el saltin de clase y dar pasos 
decididos hacia la transformación pedagógica 
de la escuela v la enseñanza.
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La Secretaría de Educación del Distrito 
en su documento sobre Uneamicntos 
de Educación para Bogotá', asume 

como principios fundamentales la evaluación 
integral y la evaluación como comprensión. 
La evaluación integral se entiende como la 
posibilidad de ver la escuela integralmente, 
como espacio en permanente inestabilidad y 
mo\ilidad constituido por múltiples actores y 
resultante de tensiones permanentes. De igual 
forma, la evaluación es integral en la medida 
en que abarca el proceso en su totalidad, con 
una evaluación de resultados. Así mismo, in­
tegra las miradas de los múltiples actores y de 
esa forma los diferentes niveles de evaluación: 
el macro con el micro, el distrital con el local, 
el local con el institucional. De esta manera, 
el sistema establece los mecanismos para que 
la información pueda ser reinterpretada y 
recontextualizada en otros niveles.

La evaluación como comprensión se intere­
sa por recoger y analizar información con el 
fin de entender la realidad que está generando 
el desarrollo de un proceso. La idea es evaluar 
para lograr que los sujetos involucrados en el 
proceso educativo tomen conciencia de los 
procesos en los cuales están implicados. Se

Mayor de Botota. Secretaria de Educación Distrital 
^^neomenlot de enduoción pero fiofotd Sene üneaniientos de 
Poimea BojoU. oCTubre 2005

asume la evaluación como un acto reflexivo 
que permite tomar conciencia de las formas 
de comprender lo que se actúa y de generar 
nuevas comprensiones, metas e intencionali­
dades.

Sobre la base de estos lineamientos y 
orientaciones generales sobre evaluación, se 
elaboraron las pruebas C O M PREN D ER de 
Qcncias Sociales, que se estructurarcin a p>artir 
de los siguientes criterios:

Criterio 1: Penepción de ¡a educación como hecho 
sonai, cultural y político amplio y complejo, y, en conse­
cuencia, no circunscrita exclusiíomente en lo escolar.

Criterio!: Promorer la cualificación de la educaaón, 
mediante la producción de canoa miento )' la función de 
autorregulación en las comunidades académicas.

Criterio 3: Promoier la investigación, la innotanón 
)' la experimentación como estrategjas para cuaüjicar 
la educación.

Criterio 4 : Promover la evaluación comprensiia 
)' critica, soportada en el diálogo de dos miradas la 

propia y la e.xtema.

Criterio >: Producir información útil y confiable y 
divulgarLi de forma responsable.

Criterio 6: C.ualificar la evaluación de los procesos 
pedagógicos, el desempeño escolar y el aprendistaje de 
los estudiantes.
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Cuadem ol dc Evaluación

E
l concepto de evaluación es uno 
de los más polémicos e inasibles 
que tienen las ciencias humanas y 

administrativas. Una definición explícita sobre 
ella se ve escamoteada por los diferentes au­
tores en virtud de que prefieren “destacar las 
diferentes posturas que subyacen en diversas 
propuestas de evaluación y que solo se puede 
entender el significado real de la evaluaci(')n 
estableciendo cómo los modelos y teorías 
evaluativas han surgido para concretar las 
exigencias de control individual y social” .

Desde su introducción en la administra­
ción de empresas enmarcada en un contexto 
positivista-funcionalista, hasta sus modernas 
connotaciones culturalistas y humanistas, la 
evaluación no ha podido sustraerse de los 
pesados fardos de la medición, el examen y 
el cumplimiento de objetivos. cual puede 
llevar a pensar dos cosas: la primera, que siem­
pre deberá que tener en cuenta la dimensión 
cuantitativa de los procesos, o la segunda, que 
debe reformular sus presupuestos ontologi- 
cos, evolutivos y epistemológicos con miras 
a asumirse como una cf)-construccion social 
que necesita ser legitimada y concertada por 
acuerdos interpersonales e institucionales.

0 *a i Bamg», A  hobl*mas y retos del campo do la erah/ocon 
odixalira  UM AM  Perf.los Educalivo», N o  37

I-a evaluación también se enmarca en un 
contexto histórico y sf>cial, en una historia ins- 
Dtuciomd, en un entramado cultural a piartir del 
cual los docentes, padres, alumnos, y direcovos 
han construido colectivamente significados y 
formas de interpretación del mundf). Forestas 
razones, para comprenderla no se le puede 
desligar de una dimensión axiológica en tanto 
no se intercambian úrúcamente sigmficados. 
sino que así mismo se contrastan y comparten 
valores, pues su objetivo no se rcstnnge a las 
conductas manifiestas m a los resuliadm a 
corto plazo, sino que los efectos secúndanos 
V a largo plazo, son tanto o más sigmficam'os 
que los inmediatos o planificados.

Si se asume que los diferentes modelos y 
teorías evaluativas para su investigación se 
agrupan en dos grandes tendenaas, la ex'a- 
luación instrumental y la evaluación cultural, 
se entiende de igual manera que son las dos 
grandes formas de expresión de las practicas 
evaluativas más emplcada.s en la labor coa- 
diana de los maesm>s. Kn efecto. rK> se puede 
decir que existan df)centcs cxclusn'ametue 
“culturalistas” o “mstrumentaiistas” sino por 
el contrano lo más ob\á<i \ natural es que se 
practiquen amibos paradigmas de difercmes 
maneras y con diversas sigruficaaoocí. Lo
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anterior es válido también para otras clasi­
ficaciones de la evaluación como las de Stu- 
fflcbeam y Webster entre seudo evaluación, 
cuasievaluación y evaluación verdadera;' de la 
Cook y Reichhardt entre evaluación cualitativa 
y cuantitativa, ‘ y la de House de acuerdo con la 
orientación social y las bases epistemológicas 
de los modelos.’

La e\'aluación como práctica es una activi­
dad “que se desarrolla siguiendo unos usos, 
que cumple múltiples funciones, que se apoya 
en una serie de ideas y formas de realizarla y 
que es la respuesta a unos determinados con­
dicionamientos de la enseñanza instituciona­
lizada. La práctica de la evaluación se explica 
por la forma en que se llevan a cabo las fun­
ciones que desempeña la institución escolar, y 
por eso viene condicionada su realización por 
numerosos aspectos y elementos personales, 
sociales e institucionales; al mismo tiempo, 
ella incide sobre todos los demás elementos 
implicados en la escolarización: transmisión 
del conocimiento, relaciones entre profesores 
y alumnos, interacciones en el grupo, méto­
dos que se practican, disciplina, expectativas 
de alumnos, profesores y padres, valoración 
del indñnduo en la sociedad, etc. Esrutliar la

evaluación es entrar en el análisis de toda la 
pedagogía que se practica”.'

En otras palabras, se puede concluir que en 
las evaluaciones no existe una adscripción a 
una teoría o modelo evaluativo particular, no 
sólo porque el maestro no los maneja en su 
totalidad, sino ptjrque en la práctica tiende a 
tomar los que considera son los aprjrtes de los 
enfoques teóricos. Este sincretismo teórico y 
metodológico al que el profesor se ve abfx^ado 
en sus valoraciones lleva a adoptar una actitud 
flexible desde lo metodológico y una posición 
abierta desde lo conceptual en cuanto a teorías 
V modeltis se refiere. 1-a variedad de métodos 
utibzados (un p(x:o por las modificaciones 
introducidas por los Decretos 1860/94 y el 
2-'^>/2íK)2) V la necesidad de explotar un sis­
tema conceptual lo suficientemente p<‘>tente 
que proporciíme unas categorías adecuadas de 
análisis de las prácticas evaluativas, cíjnducc 
a plantear estos referentes teoncos “mixtos”, 
que realmente reflejen la trama de significaao- 
nes en que la evaluación como accn'm cultural 
es entretejida por ttxlos los actores del pn>ccso 
educativo.

'Cook.TD y Reichhardt, Ch Métodos cuohtolnmfcuontitatnos. 
Hadnd. Morata 1995
' StufWbeam . D y Webster W 'Análisis de tres tipos de estudios 
usados para evaluar estudios educauvos" 1982 Material 
mimeograftado
‘ House. E Uno totonomia de ht prrnclpcles moóelot de evaluación

' Gimeno S. j Comprender r transformar h ensenonzo Madrid. 
Morata. 1993. p 33á
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L a revisión de antecedentes en el 
campo de la evaluación para el área 
de Ciencias Sociales, señala que hace 

varias décadas se vienen diseñando pruebas 
en el ámbito nacional e internacional. A mvel 
internacional, se han utilizado para establecer 
comparaciones entre países del mundo o entre 
las diversas regiones de América latina, espe­
cialmente en las áreas de Comprensión lcctt>ra, 
Matemáticas y Ciencias (Timss). iin  el campo 
de Qencias Sociales, Colombia participó, jun­
to con 28 países en el Estudio Internacional 
de Cívica de la IB A , en 1999, orientado a 
evaluar conocimientos )■ compromisos cívicos 
de los estudiantes en relación con tres ejes; 
democracia y ciudadanía, identidad nacional y 
relaciones internacionales. Colombia ocupó el 
penúltimo lugar en el grado de conocimiento 
social y político en torno al funcionamiento 
del Estado y el segundo lugar en el interés 
en la política y en actitudes democráticas. La 
diferencia en los resultados puede explicarse 
por la influencia de variables pedagógicas que 
indicaron un bajo nivel de conceptualización 
en el área de conocimiento político, mientras 
que los resultados en actitudes evidencian una

Alcaldía M a /o r de Bogotá. Socretaha d *  Educación Distrital Eraluor 
poro meiorot la  cobdod de lo  educoeión. AHaomoga Diciembr* de 
2001
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mavor comprensión de la situación del país 
y el desplazamiento hacia otras ftirmas de 
expresión de lo político y se manifiestan en 
comportamientos de solidandad, altruismo y 
de compromiso cultural y social.

De otro lado, la preocupación por el dcsa- 
rroll») de los valores en la escuela y sus aportes 
a la convivencia ciudadana, llevaron a la Admi­
nistración Distrital a diseñar una prueba sobre 
el tema que viene siendo aplicada desde 1999 
V evalúa los siguientes aspectos;

a) Desarrollo del juicio moral o la argumen­
tación moral, entendida como la compietencia 
que tiene el ser humano para tomar una deci­
sión y emiür un juicio ante un dilema que la 
vida le plantea.

b) Construccit'm de representaciones sobre 
ciudadaní.t, se relaciona con las concepciones, 
imaginarios y oncntaciones actitudinales que 
disponen a la persona para .ictuar de una u otra 
forma ante las situaciones o fentSmenos.

c) Comprensu'm de las normas, estructura 
y funcionamiento del Estado, explora el do­
minio de conceptos básicos sobre el sentido.

'Ib id  Pág 21-22

m
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organización y funcionamiento de Estado 
colombiano.

Algunos de los aspectos que han sido con­
trovertidos en la prueba de competencias ciu­
dadanas -tanto desde el punto de vista educa­
tivo como de la construcción ciudadana-, son, 
por un lado, la posibilidad de que los niveles 
de razonamiento moral se identifiquen con 
competencias ciudadanas; y por otro lado, que 
no se explicite desde cuál perspectiva teórica 
y política se está entendiendo la ciudadanía. 
En efecto, hablar de competencias de razona­
miento moral “para explicar los fenómenos 
y para argumentar las explicaciones y las de­
cisiones tomadas frente a los problemas que 
enfrentan” puede entenderse, en la práctica 
pedagógica como competencia ciudadana. 
Esta interpretación (que es la que paulati­
namente se ha asumido en el medio escolar 
colombiano) lleva a creer que un sujeto por 
el hecho de haber sido ubicado en un nivel de 
desarrollo moral así mismo se \'a a desempeñar 
en sus prácticas de convivencia ciudadana. 1.a 
diferencia entre competencia y actuación re­
sulta entonces fundamental para entender que 
el razonamiento moral no tiene que ver con 
la competencia ciudadana: el razonamiento es 
abstracto y formal, y la competencia implica 
contenidos y procedimientos construidos en 
contextos particulares como formas de super­
vivencia, autorespetr) y legitimación.

El problema de conceptualizar la sensibi­
lidad ciudadana en términos intclcctualistas 
y puramente racionales no solo la despoja 
de su naturaleza afectivo - motivacional sino 
que, como diría Rort\', le reduce la “crecien­
te capacidad de reaccionar a las demandas 
de una mayor número de personas... v de 
sentirse afectado ante las necesidades de los 
otros miembros de su esfera de relaciones”. 
Este proceso de ampliación de los espacios 
públicos de la ciudadanía, como compromiso

con el otrf), pero también como indignación, 
conflicto y denuncia, conlleva necesariamente 
un modelo diferente de desarrollo moral,)' por 
supuesto, de competencia ciudadana.

En Colombia se emplean diferentes tipos 
de pruebas; cl ICFFíS\ por ejemplo, las aplica 
para evaluar el tránsito de los estudiantes a la 
educación superior, stíbre un model«j diseñado 
para evaluar competencias interpretativas, ar­
gumentativas y propositivas. De igual manera, 
desde 1991 viene trabajando en la aplicación 
de las pruebas SABER para la evaluación de 
la educación básica. En los dos casos, con c! 
propósito de obtener información sobre la 
educación en el país que permita tomar de 
decisiones en el sector educativo y reorientar 
políticas. Entre 2002 y 2(K‘>3 se lleve') a cabo la 
primera aplicación censal, que constituye una 
línea de base en las áreas de lenguaje, .Mate­
máticas, Ciencias Naturales v Competencias 
Ciudadanas. .\ partir de 2lH»3 se incluyó cl área 
de Ciencias sociales que evalúa las competen­
cias interpretativa, argumentativa y propositri’a 
en tres cfimponentcs: el poder, la economía v 
las organizaciones; ticmp> v culturas; espacio, 
territorio V ambiente. Iz)S resultados para cl 
área señalan que los estudiantes reconocen los 
problemas sociales de la vida cotidiana en un 
nivel básico v tienen algunas dificultades para 
proponer estrategias de solución a las dificul­
tades. Los resultados son los siguientes:

El promedio nacional en Ciencias So­
ciales para el grado en S" es el m.is baio 
de las cuatro áreas básicas evalu.ulas. FJ 
promedio para el grado ó" es similar al de 
Ciencias Naturales e inferior al promedio 
de Matcm.iticas \ Ix*nguaje.

E,n 9" grado el área de ( iiencias StKi.ilcs al­
canza un mayor promedio que el obtenido 
en cl grado .3“.

Pubhodo *n  WWW nxneducacion (o *  e»cvTV 166S/arc>cte'9M62 
html
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En grado 5° el promedio nacional fue de 
50,30. mientras que en 9® grado fue de 
59,41. E l 59% de las entidades territoriales 
está por debajo del promedio nacional. 
Sobresalen por sus altos promedios las 
entidades territoriales de Santander, Buca- 
ramanga, Floridablanca, Girón, Duitama, 
Sogamoso, Tunja, Risaralda, Dosquebra- 
das, Pereira, Manizales, Envigado y Bogotá. 
En 9° los resultados son mejores que en 
5®. El 53% de las entidades territoriales 
se encuentra por debajo del promedio 
nacional. Se destacan Duitama, Tunja, 
Sogamoso y las entidades territoriales de 
Santander excepto Barrancabermeja. Sor­
prende Guainía.

Las entidades territoriales cuyos prome­
dios, tanto en 5® como en 9", están entre 
los quince primeros resultados son: Buca- 
ramanga, Floridablanca, Girón, Duitama, 
Santander, Envigado, Sogamoso, Mani- 
zales, Tunja y Bogotá. Llama la atención 
el contraste de resultados altos en 5® de 
Dos Quebradas, Pereira y Rjsaralda y de 
resultados medios en 9® de estas mismas 
entidades.

En general, están ptjr debajo del promedio 
nacional en 5® y 9® las Entidades Territo­
riales de la Costa Adánrica, con excepción 
de Monteria en el grado 9°.
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E
l proyecto Curriculo y  Evaluación 
puesto en marcha por la Secretaría 
de Educación a comienzos del año 

2005, se inscribe en el debate educativo genera­
do por la necesidad de enriquecer la evaluación 
para dar cuenta de las transformaciones que 
se producen en los estudiantes, los resultados 
de la acción escolar, los aprendizajes reales v 
los deseables. En esta perspectiva se diseñaron 
dos tipos de pruebas Comprender el área 
de Ciencias Sociales, cuyos fundamentos se 
presentan a continuación.

3 .1 Evaluación de la
comprensión del mundo
social'“

I>a yuxtaposición v coexistencia de los tres 
saberes que circulan en la escuela (conoci­
miento científico, escolar y cotidiano) en los 
procesos de construcción de conocimiento so­
cial se complejizan al máximo cuando se habla 
de evaluación. Pensar en evaluar los saberes 
escolares solamente desde la cuantificación 
de respuestas correctas —o sea, “las pruebas 
de sabe mucho, poquito, nada”-, conduce por

Pnjpoetta elaborada por Gómez E Jairo H  . y Ramírez P Piedad 
Profesores de la Universidad DiStntaJ PJ C.

lo general a una contradicción, especialmente 
si se parte de una perspectiva constructivista 
que tenga en cuenta las ideas previas del estu­
diante, y más cuando nos preguntarnt^s rCÓmo 
deslindar los saberes de sentido común, del 
conocimiento social cspontáncf), legitimado 
socialmente pí>r los imagínanos colectivos y 
las prácticas sociales del grupo de referencia, 
con los saberes escolares filtrados por la trans­
posición didácuca del profesor con su carga 
ideológica y axiológica, los lincamientos curri- 
cularcs y Iris formatos -disciplinares, morales, 
cognitivos, etc.- de los textos escolares?

Evaluar el conocimiento social implica 
diseñar preguntas, critenos e indicadores en 
los cuales tengan cabida o puedan expresarse 
estos tres tipos de concKimiento: c! espontá­
neo, el escolar y el científico. La diversidad de 
disciplinas que conforman y aponan al área 
de las Ciencias Sociales, han demostrado que 
no existe un concepto único o abstiluto que 
explique los fenómenos del mundo social, 
una sola idea de Estado o nación (que ahora 
algunos confunden con la idea de “pama”) o 
de convivencia.

Se asume, contra la naturaleza misma de 
las (ciencias Socialc.s, que debe existir una 
actitud predomin.inte y homogénea hacia las
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instituciones sociales y políticas, las relaciones 
de convivencia, los derechos humanos y la 
construcción ciudadana, la historia y la eco­
nomía, so pena de ser calificado o ubicado en 
un bajo puntaje. En algunas pruebas diseñadas 
para esta área, el universo de presuposiciones, 
imaginarios y significados pardeuiares en que 
se mueve el sujeto no existe, ni tampoco el 
contexto.

Considerar la complejidad del mundo social 
en la evaluación implica dejar de lado la idea de 
que existen respuestas correctas, por cuanto 
las formas de explicación de ese mundo son 
diversas y pluriparadigmáticas, y provienen 
de los aportes de diferentes disciplinas que 
conforman el campo de las Ciencias Socia­
les, pero también de los saberes culturales 
circulantes, medios de comunicación, grupos 
sociales, etc. También es fundamental analizar 
procesos cognirivos, tales como tempfiralidiul 
y cambio, centración y descentración histórica, 
relaciones espaciales, etc.

Estas características están marcadas por los 
intentos de representar y comprender sim­
bólicamente una realidad que, sin embargo, 
nunca puede ser totalmente comprendida. En 
lugar de eso, es posible tener formas de acceso 
indirecto, mediatizado y parcial a unas “reali­
dades” siempre cambiantes, que se enriquecen 
o empobrecen con las representaciones que se 
haga de ellas. De acuerdo a la forma de asumir 
e interpretar cada una de estas características, 
la orientación fundamental hacia el significado 
y la construcción colectiva de conocimiento 
permitirán una comprensión más elaborada de 
la sociedad en la escuela. I-as implicaciones de 
la especificidad, de los mecanismos v el pro­
cesamiento de información de! conocimiento 
social en evaluación se presentan al menos en 
tres aspectos:

1. El formato de la prueba. Si el conoci­
miento social es más de carácter simbólico

(iconográfico, narrativo, hermencutico) 
que lógico-conceptual (formal, paradig­
mático, estructural), es natural que una 
prueba para este tipo de conocimiento 
sea diseñada acorde con sus características 
cí>gnitivas.

2. E l carácter pluriparadigmático, contex­
tual y consensuado del conocim iento 
social y las Ciencias Sociales. No pue­
den existir respuestas verdaderas o falsas, 
correctas o incorrectas (sobre todo en 
sentido político), justas o injustas, morales 
o inmorales. Se deben asumir las gradacio­
nes que van desde el sentido común hasta 
la interpretación interdisciplinaria como 
parte de un mismo proceso recurrente y 
cíclico, cuvas manifestaciones dependen 
más de un conjunto de factores asociados 
que van desde la influencia de! contexto, 
pasando por el saber pedagt'ígico de los 
docentes, el manejo de los lincamientos 
curnculares v los textos escolares, hasta el 
capital socuicultural de los estudiantes (re­
des de apoyo, estructura famiLar. vínculos 
societales, etc.).

La selección de los contenidos de la 
prueba. .-\sí como los procesos de reorga­
nización V rcicrarquización de los conteni­
dos de los campos de representación social 
y la resignificacii’in de los imaginancís v las 
prácticas sociales se manifiestan a través 
de un proceso discominut) v dialéctico, 
de igual forma se requiere que los conte­
nidos a evaluar presenten esa dinámica v 
disconunuidad, sin caer en el estausmo v 
dcscontextualizaciim de la pregunta con 
una respuesta única \ vcrd.ulcra.

3.1.1. ¿Que evalúa este tipo de 
prueba?

1.a prueba se propone evaluar l : /  Conoa-
mifttto Soaai que han construido ios niños de
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Tabla 3.1.Tlpos de preguntas de la prutiMi de la comptenvlén del momio social
Prcfuniáa que c xp luru i d ilcren ici I 
w p cc iM  reUcionado* con lo  aocial P re g u n iu  aobrc liiuac io nci hipuliticaa Na/tacionea

«tuacione» iioiq^inanas en I »  cuale» cambian A partir de la elibofieión de un rcUin ac formulan 
t,v 5 iW .c\-« iti»h n trin ñ !i ‘ * ' hiKoncoi u Kicialci par» ptc)tuniat que rip loran difcrcniei aapeclut del

^  « ^ .1  in I ^  ^  * «"»diante anabee cuidaduaamenic la informacvin conocimieni» vicia] en rriacain eoo lu« perw>na)ca,
’ !> P"'P‘ ’'*K* *ii«naQv»» poiiblci état ba«e en «u» cono- accKinn,utuaca)netodco<ueu<iefldcu«]ocuncn

cimiemoa lo.vace«ü«

grado 5° y 9", a partir de la exploración de 
tres grandes dimensiones: pensamiento social, 
constitución de sujetos sociales y formación 
édco-poütica. Se orienta fundamentalmente a 
e\^uarlos procesos de comprensión del mun­
do social, a través de los cuales los alumnos 
atribuyen sentido y significado a los fenóme­
nos y eventos de la realidad social, así como 
algunos procesos que pueden ser resultado del 
aprendizaje escolar (conocimientos del área de 
Ciencias Sociales, centración y/o descenrra- 
ción histórica, comprensión empática, formas 
de explicación para eventos y problemáticas 
de la realidad social -causas y consecucncias- 
y la capacidad de reconocer grupos s<KÍalcs, 
deberes, derechos, lugares, etc. entre otros). 
Los tipos de preguntas elaborados para la 
prueba se aprecian en la tabla 3.1.

La prueba quedó conformada por 32 pre­
guntas para quinto y 34 para noveno. I^s ins­
trucciones señalaban que todas las opciones de 
respuesta correspondían a ideas que se pueden 
tener sobre el mundo social, por tanto, todas 
las respuestas eran válidas pero solamente era 
posible elegir una por pregunta.

Propuatu eUborada por b  Sooodad ColomtHvu de Pedagogia 
KarrantM Raul. Barrante« Etteban, Achury Tayron. Saldamaga 
Oscar. Cedici Sandra

Alcaldía Mayor de Bogoti, Secretaria de educación, Pruebas 
Comprender de Ciencias Sociales Evoluoción de b  comprensión 
y ef oprendizeye Cuta de Oriencúción para h s profesofet Bogotá, 
«•puembre del 2006. p4  19

3.2 Evaluación de la 
construcción del 
conocimiento social"

Rsta propuesta de evaluación buscaba in­
dagar el saber sobre lo social que circula en 
los estudiantes, apoyándose en un mtxlelo 
semántico para su análisis;

Para ello se describen los modos como sa 
juntan en el uso ciertos elementos de signi- 
fícación, y  las lógicas y  los funcionamientos 
que esas combinatorias hacen posibles, con 
lo cual estañamos sacando a luz algunas de 
las tensiones constitutivas de los saberes, 
las polibeas y  las prácticas contemporáneas: 
tensiones estructurales que son propias da un 
campo especifico de saber donde coexisten y 
se relacionan tanto los saberes académicos 
como los saberes pedagógicos y  las estrate­
gias políticas.

pregunta ¿con qué conceptos v saberes 
se “llenan de significado” los diversos tér­
minos y teorías que circulan en la escuclar la 
aplican a los saberes usados por los maestros, 
a los que circulan en los textos escolares y a 
los que utilizan los alumnos sobre “lo si>cial”, 
Los autores señalan que c! cnfixjue cvaluath’o 
no pretende establecer comparaciones sobre 
logros académicos con los IJncamientos, ni 
privilegiar la elaboración de conceptos, sino 
que indaga por el sentido que lt>s educandos 
le dan a los conceptos y teorías que aprenden 
en la escuela desde el área de las Ciencias 
Sociales, l bican la comprensión del mundo

m
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de lo educativo en el marco de la cultura. De 
esta manera consideran que la definición de 
un currículü, hace referencia a la “selección de 
cultura plausible de socializarse a los alumno; 
así, cultura y currículo son términos que están 
imbricados pues allí confluyen decisiones polí­
ticas, pretensiones académicas, la cotidianidad 
de alumnos y maestros, una idea de sociedad 
y de sujeto objeto de formación, etc.”

De igual forma, señalan que la escuela es 
depositaria de múltiples demandas, de diverso 
orden por parte de la sociedad, en el cual el 
maestro cumple un papel:

...es el último y  decisivo filtro cultural de 
las pretensiones educativas de la sociedad: 
demandas que oscilan desde la pretensión 
de intervención en aspectos de la intimidad 
de los sujetos hasta los postulados de trans- 
formación de la cultura. La escuela intenta 
traducir un horizonte de sociedad en lo que 
es posible y  pertinente ofrecer en los niños y 
jóvenes. El área de ciencias sociales cumple, 
entonces, una función social emparentada con 
la función general de la escuela.

En relación con las Ciencias Sociales, afir­
man que la selección de contenidos aunque 
es válida, tiene algunos problemas, pues los 
conocimientos del área son dispersos, atomi­
zados e influidos por la variabilidad subjetiva, 
puesto que son escasos los acuerdos de las co­
munidades científicas en relación a lo social.

Además, los saberes especializados o dis­
ciplinares del área obtienen profundos sesgos 
por parte del maestro pues este no puede 
dejar de actuar como sujeto culturalmente 
determinado colocando sus creencias y  pre­
ferencias en el aula de clase, dándole cabida 
a ‘la idiosincrasia de los educadores que es

el resultado de su propia historia, de su propia 
biografía y  que los hace intérpretes activos, 
recreadores de la realidad cultural aprendida 
en la institución educativa.

0>n respecto a la evaluación, consideran 
que debe centrar la mirada en la elaboración 
de posicif)ncs de los sujetos frente a lo social 
o bien hacia la comprensión de hechos y 
acontecimientos de la sociedad. Preguntán­
dose cómo se construye el conf>cimicnto 
social, de tal modo, que es la ló)gica interna 
de las Ciencias Sociales la que dictará qué ver 
y cómo hacerlo para dar cuenta de un objeto 
que es abordado por varias disciplinas. Se e\ i- 
dencia entonces, una apertura de los saberes 
disciplinares y cscolarizados a las culturas, 
apertura a lo que hasta hace poco la escuela 
moderna excluía pues ni siquiera le reconocía 
el carácter de conocimiento: los saberes no 
académicos;

El saber sobre lo social no es exclusivo de las 
disciplinas sociales: por ello, la investigación soaal 
debe acudir a otras fuentes y  formas de saber soaal 
como la literatura, el cine y  la sabiduría popular Es 
importante incorporar como fuentes y  formas de 
trabajo otras prácticas y  lenguajes sobre k> soaal. 
más peñinentes para tratarlas diversas temáticas y 
problemáticas sugeridas en los ejes generadores.

3 .2 .1. ¿Qué evalúa este tipo de 
prueba?

La prueba establece o agrupa l.\s ('.lencus 
Sociales en cuatro categorías centrales i,vcr 
tabla 3.2.) subdivididas en diferentes ámbitos 
específicos, para los cuales se diseñaron tres n- 
pos de preguntas: de respuesta única, clcccitm 
en una escala de valores y pregunta abierta.

Ibtd. p i|.  21 

IM. pac 22 I M .  p i |  22



Cuadernos de EvaluacJón

J
Ambito ¿occHpabtico ue tctb o. hununo», iumw u.  Kobtemo y autkd»nX«, funaón de l u  nortn». pw tiopKiún, viuleo- 

ci», netciidídc« »ocidei. pcteepodn de I i  hmona, ptoblemiuca to a d , ceooomia
Ambito too nculiuni ¡

Ambito medio ambieoie ReJtcJón con el medu. nátural. pianeti T ie m . geijpoUoca. entorno, m vm u/m edio
Si miuno 1C m crio  propm/dependenna. fuemet de cno<xunientct m A nkt

is



S E R I E
Cuadernos de Evaluación

ALCALDU MAYOR 
DE BOGOTA D C.

Secretarla
Educación

4. Talleres sobre 
evaluación

Bogotá: y  na  Oran isca a la Begofáma iaSforaada



Cuadernos de Evaluación

Durante el año 2006 se programaron 
4 talleres en los cuales participó 
un promedio de 82 profesores de 

colegios oficiales y no oficiales, con el pro­
pósito de orientar el trabajo hacia el análisis y 
reflexión sobre las concepciones evaluativas 
de los maestros del área de Ciencias Sociales, 
la reconstrucción de los significados que 
configuran las prácticas, usos y funciones de 
la evaluación, así como la identificación de 
algunos factores institucionales y sociales que 
caracterizan las prácticas evaluativas. De igual 
manera, se propuso implementar otras formas 
de evaluación que posibilitaran el desarrollo 
del conocimiento social a partir de los fionda- 
mentos teóricos y metodológicos aportados 
por las pruebas Comprender.

El Taller No. 1-Tuvo como propósito ex­
plorar sobre las concepciones y prácticas de 
la evaluación: el significado, la importancia, las 
estrategias, criterios del área y periodicidad. 
Las preguntas fueron respondidas por 80 
profesores y los resultados se presentan en

este informe (ver anexo- guías desarrolladas 
para el trabajo con los maestros). Los talleres 
No. 2 y No. 4 se orientaron a la exploración de 
nuevas estrategias para la e\ aluación a partir de 
los fundamentos teóricos del pensamiento na­
rrativo y la imaginación histórica. Para los dos 
talleres se elaboró una fundamencación teórica 
sobre el tema y se solicitó a los profesores la 
identificación de temas y/o problemas de los 
lincamientos curriculares y la elaboración de 
ejemplos.

El Taller No. 3, se centró en el análisis com- 
pararivo de las dos versiones de las pruebas 
Comprender. Inicialmente, lt>s autores presenta­
ron los fundamentos teóricos de la e\'aluaaón 
y las repuestas planteadas a los siguientes inte­
rrogantes: .¿qué evalúan las pruebas?, ^cuáles 
son los fundamentos de la e^■a]uación?, .icómo 
se evalúa? En la segunda parte los profesores 
asistentes elaboraron el análisis comparativo 
de algunas de las preguntas formuladas en las 
dos versiones de la prueba. (\'er anexo taller 
No. 3) m
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5 .1. 1. La evaluación como
apreciación de resultados

L os profesores consideran la evalua­
ción como un indicador de los resul­
tados obtenidos por los estudiantes 

en los procesos o programas desarrollados. 
En efecto, desde esta perspectiva, se ĉ •alúa 
para apreciar, para “determinar el \-alor de un 
objeto o realidad dada con referencia a ciertos 
criterios preexistentes”.'

Esta apreciación puede realizarse bajo dos 
orientaciones que corresponden a conceptos 
diferentes sobre evaluación. I-a primera, es 
la evaluación apreciativa con un modelo o 
referente previo, que orienta la lectura de la 
realidad. Este modelo se aplica cuando los 
evaluadores o los profesores definen con base 
en criterios de carácter evolutivo -la edad o el 
grado escolar-, lo que se espera que realicen los 
estudiantes. Se define de antemano un perfil 
que se constituye en el ID R A l^  a partir del 
cual se establece que tanto se acerca o se aleja 
el alumno del parámetro fijadí) como criterio. 
Se observa que el 36%  de los profesores con­
sidera que la evaluación se constituye en un 
resultado que permite efectuar comparaciones

B«rtonj A. Potgi M Teobaido M Evaluación Nuevai v^Kficodot 
paro una p/àeveo compl«¡o Ed. Norma Kapeluuii 1997, p4g ÌS

para los maestros y maestras

sobre el proceso de aprendizaje del educando, 
su desarrollo cognidvo, el grado de conoci­
miento adquirido, el nivel de apropiación y 
aplicación de lo aprendido durante el pnxeso. 
Fistos son algunos ejemplos;

"Pruccstj medunte d  cual so hace un sq^iumiento 
■ los estudiantes de kts nn'cles de aprendiz aje en d  
que se encuentran o han alcanzado’'

“Conocer y hacer un balance de un procewi que se 
rcalna con los estudiantes, durante un periodo de 
tiempo. .\Ui se realiza un análisis de que conocen \ 
como lo hacen” .

“El proceso que me permite conocer como mis es­
tudiantes han comprcndidu lo realizado en d  aula.”

“El demento pedagogico estructurado en d  cual 
el estudiante asume el reto de alen tar una sene de 
requerimientos propios del saber, que pueden ser 
memoiísticos (teoncos>, proccdimcntalcs \ o acó 
ludinalcs. de acuerdo a su entorno v con respecto a 
su contexto”.

" l 'n  pmeeso mediante c! cual se puede idenüñcar 
el grado de apmpiacion de unos contenidos temá­
ticos."

l^na segunda forma de expresión de la 
evaluación como apreciación se encuentra en 
las respuestas del 24% de los profesores, que 
consideran la evaluación como venricacion v 
comprt)bación de los prtKesos de aprcndi/a)c 
del estudiante, entre los cuales mencionan: 
los logros; avances esperados; la capacidad; el

ca
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cumplimiento de los objetivos propuestos; la 
comprobación del resultado de una aplicación 
o de la puesta en acción; sustentación de co­
nocimientos; demostración de competencias y 
habilidades y aplicación de conocimientos re­
cibidos de su entorm) social. El significado de 
la e\'aluación está asociado con la posibilidad 
de retroalimentadón de información. Verificar 
si los logros propuestos se cumplieron o no; 
identificar los avances en los logros espera­
dos; conocer la capacidad que el estudiante 
dene para sintetizar, analizar o comparar. A 
continuación algunos ejemplos de este dpo 
de respuestas:

*Es un proceso de retroalimentación que tie­
nen como finalidad verificar el cumplimiento to­
tal o parcial de los objetivos propuestos dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje'

‘Observación de que los procesos de aprendi­
zaje en más personas alcanzaron los objetivos 
propuestos'.

‘ Reconocer avances, logros, dificultades, 
deficiencias en el proceso enseñanza-apren­
dizaje'.

‘Es un instmmento a través del cual se hace 
un seguimiento permanente a los procesos 
que se llevan con los estudiantes y que nos 
permiten ajustar las metas, estrategias, con­
tenidos. etc., de acuerdo con los objetivos 
propuestos'.

'Es la relación entre las metas propuestas en 
un proyecto y el estado en el cual se encuentra 
en cada momento del proceso de enseñanza 
aprendizaje’

5.1.2. La evaluación como 
estimación y medición

Bajo esta tendencia se pueden agrupar fres 
tipos de respuestas en las cuales, al parecer, se 
privilegia lo cuanutativo y la mcdicii'm como 
parte del sentido de la evaluación. líl primer 
tipo de respuesta hace referencia a la defini­

ción de la evaluación como medición de los 
conocimientos del estudiante, que correspon­
de al 1 1% de las respuestas de los profesores y 
profesoras, que se describen a continuación:

“Obscr%'ar. medir, hacer un balance”.

‘‘La manera de medir lo (]ue el ruño (a) ha captado 
durante la cbsc.

“Medicuin, no hay que tenerle miedo al mimem m 
al concepto".

"l'n a  refercncu íundamental para ‘medir’, 'cualificar', 
‘determinar’, los resultados obtenidos”

"Al trabajar las diferentes tetniocas del área y d  pro­
ceso que se lleva con cada estudíame” .

"Medir el grado de conocimiencos adquiridos por d 
estudiante, desarrollar habilidades para comprender 
que ha intenonrado el estudiante''

"L'n porcentaje s’aloramo que nos permite medir el 
nnel de conoamientos de los estudiantes. Depende 
la manera como se hace".

1.a segunda clase de respuestas equivale al 
11 %  y hace referencia a la función de la c%'alua- 
ción como diagnóstico, puesto que se cons­
tituye en punto de partida de las acmndades 
del profesor y a su \'cz opera como evaluaatin 
de su trabajo pedagógico. Así mismo, permite 
analizar aciertos )• desaciertos de la acuvidad 
pedagógica c identificar el estado de la gestión 
de la enseñanza:

“h s un proceso mediante el cual se pueden 

anali/ar los aciertos v desacienos en las actividades 

pedagógicas prtipuesus"

"Identilicar el estado de U gestión, o  sea. en que 

estado se encuentran las enseñanzas’'

‘‘Hacer comparación entre el punto de panisli v 

el avance de un pmeeso para tomar decisiones s^un 

los rcsultailiis"

K1 tercer tipo de respuesta se refiere a la 
forma como la evaluacitin aporta informa­
ción sobre los procesos de aprendizaje y 
enseñanza, i'.n este tipo de respuesta se 
ubica el 1 l° i> de los maestros v maestras que 
participaron en los talleres v consideran que
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la evaluación les permite observar, verificar, 
y medir tanto d  nivel de conocimiento del 
estudiante, como la manera en que lo imparte 
el profesor:

‘*E1 pnKCSo mediante al cual obser\-o, vcnfico y mido 
el nivel de conocimientos alcanzados”.

‘También es el proceso que me permite reconstruir el 
conucimiento o la forma como lo estoy imparuendo 
para mejorarlo o  cambiarlo”.

‘‘Episodio del proceso de enseñanza-aprendizaje que 
me permite idcncilñcar las habilidades, conocimien­
tos y actitudes que los estudiantes han adquirido en 
determinado momento para replantear prácticas 
pedagógicas y poder acercarme más a los estudiantes, 
para que le den sentido a ciertos conceptos y puedan 
comprender más para usar que para almacenar”.

maestre} o la maestra evalúan para cf}mprcnder 
el objeto, no para juzgarlo, para aprehender 
el sentido y el significado de lo construido 
por el estudiante, y volverlo inteligible. Las 
respuestas de los profesores (7%) c\'idcncian 
algunas tendencias hacia esta concepción que 
considera que la evaluación permite analizar 
el desarrollo cognitivo y algunr>s procesos de 
pensamiento:

5 .1.3. La evaluación como
interpretación y comprensión

Esta concepción de la evaluación destaca la 
importancia de apreciar un fenómeno (resul­
tados, procesos, conocimientos, conceptos, 
etc.) sin tener un modelo predeterminado o 
referente previo que oriente la lectura de la 
realidad, “evaluar el funcionamiento de una 
clase o de una escuela implica, dentro de 
esta metodología, construir -e n  el proceso 
mismo de investigación— el referente apro­
piado, es decir aquel que permita aprehender 
la singularidad del aula o de la escuela que 
se evalúan”.’ Quiere decir entonces, que el

“Analizar el desarrollo cogniovo r  su capacidad de 

aplicación al emorno escolar y social”.

“Valorar, indagar, retroalimcnur los procesos de 

pcnsamicmo”.

“Oinfromar conceptos en donde d  estudiante emna 

sus propias conclusiones > las sustente”.

‘‘ [.ograr que los estudiantes respondan, analicen 

ciertas situaaones aprendidas para que propongan 

y argumenten Im acomeemuentos de carácter eco­

nomico, social \ cultura] que ofrece el estudio de bs 

Ciencias Sociales”.

“Identificar la aimprcnsKín, mtrnonzaoon, atención, 

interés, así como sus capacidades de argumentar, 

criticar y proponer”.

5.2 Las estrategias de 
evaluación utilizadas 
por los maestros y las 
maestras

Gráfico 5.1. EstratMlas de evaiuacién utilizados por oiM SIns y maestros
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En el gráfico 5. l se observa que los profeso­
res y profesoras utilizan diferentes estrategias 
para evaluar el trabajo de los estudiantes. El 
51% menciona las actividades'“ que realizan 
como parte del proceso pedagógico y didác­
tico, que a su vez, se consdtuycn en instru­
mentos para la evaluación. El 14% hace refe­
rencia a las pruebas o evaluaciones; escritas 
(26), orales (9) y las pruebas (competencias, 
conocimientos, dpo Icfes); el 13°/i) menciona 
procesos de pensamiento"^ como estrategias 
de evaluación; un 11% valora diferentes for­
mas de participación de los estudiantes, tales 
como: pardcipación en clase (20), expresión 
oral y sustentación (12) debates y discusiones 
(6); un 6% valora algunas características del 
individuo, tales como la modvación (13), la 
interacción social y el comportamiento del 
estudiante (5), desempeño y progreso (4) y la 
crcadvidad (1); con el 2%  cada uno se evalúan 
com petencias y experiencias del educando 
dentro y fuera del aula. En general, se obser­
va que las estrategias más utilizadas (talleres, 
exposiciones, trabajos escritos, pardcipaciim 
en clase, mesa redonda, dramadzaciones, tra­
bajo en grupo, elaboración de ensayos, guias, 
evaluaciones orales, trabajo individual y con­
sultas) son consideradas las más efectivas. Las 
diferencias se encuentran en la utilización de

'  Enere tas m is  utilizadas se encuentran Elaboración de trabafos 
escritos y  ensayos (32). de carteleras, cancaturas. dibu|OS, mapas, 
cruoírarros. (risos, hatorleus. muestras, anagramas, maquetas (20);
lectura Indrvidual y colectiva de materiales (1 9 ); lectura de imigenes, 
gradeos, penódieos. material cartogriTieo-, exposKiones (17); 
calieres ( 1 6 ); trabado en grupo (10): desarrollode guias (7), trabajo 
en clase (6), consultas e  investigación de temas (6). dramatizaoones 
y sociodramas (6); crab^o de campo, extraclase, visitas lugares, 
modK» comunicación (S), t“« r »  (9); trabajo individual (4); mesa 
redonda (4), (oro y eme (oro (3); narración eral, historias de vida, 
antrevistas (4), producción da material audiovisual, video dips y 
construcción de medios audiovisuales (3); resúmenes (3). lluvia de 
ideas (2); situaciones problema ( I). revisión apuntes ( I ) .

Tales como anáhsis (9). observación (6). mapas conceptuales 
(5); comprensión temas (S): rnemeíictos (3). proposición (3). 
argumeinaoón (3). resoloeión de problemas (2). juzgamiento 
mdmdual y g r u ^  (2) actualliaoon (t)confrontaoOn de saberes y 
textos (2). mterpr«ación (2); ubieaoón espacial ( t )  comprensión 
lectora ( I ) y irander eneas ( I >

la lectura individual y de clase cx>mo estrategia 
del proceso pedag(')gico, aunque no es consi­
derada efectiva a diferencia de los exámenes.

5.3 La importancia de la 
evaluación

I..as preguntas referidas al proprjsito de la 
evaluación denotan las siguientes caracte­
rísticas en las respuestas de los profesores y 
profesoras: el 67% piensa que la e%-aiuación 
es importante porque aprirta información útil 
para el diagnóstico del proceso de enseñanza 
y de aprendizaje, al permitir identificar las 
dificultades y replantear las prácticas pedagt)- 
gicas del maestra En segundo lugar, con el 
15%, están quienes señalan su relevancia para 
mejorar la oncntación del trabajo de aula. Con 
el 10“'fi. se encuentran quienes consideran la 
evaluación como un punto de partida j>ara co­
nocer los niveles de desarrollo de los alumnos 
en procesos conceptuales, de argumentación 
y motivacionalcs. Otro 6% destaca su carácter 
formativo, puesto que permite decidir sobre la 
puesta en práctica de secuencias de conteni­
dos y estrategias adecuadas para los procesos 
formacivos para mejorar los resoltados ob­
tenidos. Por último, solamente un profesor 
(1%) reconoce que la es'aluación cumple una 
función social, en tanto relaciona los actores 
del proceso educarivo -macsm>, alumno, ins­
titución- y da cuenta de los resultados de la 
educación para la soaedad.

5.4 ¿Qué tienen en cuenta los 
maestros y maestras para 
evaluar?

El 35% de los asistentes ai taller respondió 
que para evaluar tienen en cuenta procesos 
relacionados con el pensamiento , mientras
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que el 25%  concede gran valor a las caracte­
rísticas individuales dd estu d ian teu n  14% 
tiene en cuenta las norm as técnicas curri- 
culares” , el 10% menciona los contenidos 
del program a*' y por último, se encuentran 
quienes consideran para la evaluación las ac­
tividades*' (8%) que realizan los alumnos y 
sus interacciones sociales-' (8%).

Cuando se comparan los resultados de las 
respuestas con lo que el maestro tiene en cuen­
ta para diseñar una evaluación y los criterios 
que utiliza para la evaluación, se encuentran 
datos interesantes registrados en el gráfico. En 
efecto, mientras que los profesores afirman 
que dan relevancia a los procesos de pen­
samiento, las características individuales, las 
normas y los contenidos, cuando definen los 
criterios para la evaluación se concede mayt>r 
importancia a los contenidos del programa 
(35%), las características individuales (25"'>),

' Tales como la tnterpretacián (10). la utiHzaoon de conceptos (21 í. 
el análisis ( 10); la argumentación (9); procesos (9), proposición iS), 
comprensión (7), razonamiento critico (4): defimoon de conceptos 
(3). referentes de conceptualización ( I ) ,  profundidad ( I ) ;  formación 
de conceptos (2), organización y maneto de información (5) 
Solamente dos profesores mencionan los procesos fiatóncos, y uno 
los procesos metacognitivos

' Entre las cuales mencionan La motivación (18) que se expresa 
como el interés que manifiesta el estudiante, la actitud y disposición 
que asume Kacia la clase Posteriormente tienen en cuenta los 
valores (9), [usticia. honestidad, honradez, eoca. autonomía, rectitud, 
y capacidad de concionozaeión; luego, mencionan la responsabilidad 
y  el cumplimiento (8), las capacidades, habilidades y destrezas (8). la 
creatividad (4); el orden (2). el esfuerzo (2); la capacidad expresiva 
y afectiva (3). el nivel del grupo (2), las edades (2). los ntmos de 
aprendizaie (4) y las condiciones socioeconómicas del estudiante (2)

' Tales como competencias (10); logros propuestos (9). Iineamientos 
cumculares (5). indicadores (2), estándares ( I ) .  objetivos ( I ). 
criterios insotuaonales (3); pruebas y evaluaaooes (3 );  condiciones 
educativas ( I )

“  Contenidos y temas (10), pertinencia, coherencia, concordancia 
e  incidencia (9), conocimientos, saberes y opinión (6). respuestas 

correctas ( I )
■ Tales como el trabajo previo e  mvestigaaon (3). el trabajo en clase 

( I ) .  el trabajo en grupo (1); r l desarrollo de actividades (2), guias
0 ) .ta » e re s ( l) .  so cialización ( I ) ,  ensayos ( I ) .  la participación (4)
el cumplimiento en la entrega de trabajos 2), el seguimiento en la 
memoria personal y apuntes (2) las prácticas (2)

Q ue hacen referencia a tes procesos de que se establecen entre 
el joven y el medio (14). las relaciones socale» (S). y la relación 
maestro-alumno ( I )  Entre otro» aspecto» se mencionan U  cantidad 

de temas (2) y el tiem po ( I )

líjs procesos de pensamiento (17%), las nor­
mas (12%) y otros aspectos (1(J%) entre ios 
cuales se encuentra el esfuerzo del alumno y 
el tiempo del que disponen para evaluar. Baja 
considerablemente la impíjrtancia que se les 
concede a las actirídades (5%) y las intcracdtí- 
nes (0% ) entre los criterios de evaluación.

5.5 La intencionalidad de ta 
evaluación

La evaluación se ha desarrollado bajo dife­
rentes enfix^ucs teóricos que han configurado 
modelos Cf>n ciertas caractcristicas. Según los 
autores", entre los años 60 v 80 predominó 
el modelo tecnológico o experimental, en el 
cual se asume la evaluación c f)m o  control, 
con énfasis en los resultados observables, el 
predominio de la autondad del profcsfjr v la 
aplicación de métfidos objetivos. Postenor- 
mente, el modelo intcrprctativo-cualitaavo 
se caracterizó pH>r considerar tan importante 
el proceso como Ifis resultados, fomentar el 
empico de métodos cualitauvos c introducir 
e! análisis v la interpretación ctimo procesos 
que forman parte de la evaluación. El tercer 
modelo mencionado por los autores es el 
crínco o estratégico, en el cual se reconoce 
la complejidad de la evaluación, la infiucncia 
de múltiples vanables \ sus interacciones, la 
dimensión vak>rauva v no neutral del proceso,
V una perspeema construem ista de los proce­
sos de aprendizaje que considera la evaluación 
como parte del proceso de tliscño curncular 
que debe realizar el maestro; por tanto, 
un instrumento de trabajo, un mecanismo 
de rerroalimentaciim de su lab<ir diaria, en 'U á  
consecuencia, la ev.iluacicm es (.iinámica v se

' Liado, AngH Cahzl. Padro, García. Eduardo Garaa. Prvicisco. 
García. Soladad. Martm Jote. Portan. fWaal *La evaluBcion 
ragulacion dal procaso da invasngaoon escotar* Tomado da 
Proyacto cum cubr 'Invamgacion y renovación cum culw '. 
Voluman II al Marco curncular 6 1491 Grupo de Investigación en la 
escuela Editorial Diada. Seviia. Esparta
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convierte en elemento de autorregulación, 
investigación y reflexión crítica para la labor 
del docente.

I-os resultados señalan que los profesores 
y profesoras evalúan porque piensan que la 
evaluación se constituye en un instrumento o 
en un medio que facilita el proceso de toma 
de decisiones en relación con los siguientes 
aspectos:

• El 40%  de los maestros cree que la 
evaluación es un instrumento que les 
permite verificar logros en los estudian­
tes, manejo de conceptos, definiciones, 
sir\'e para el diagnóstico y control del 
proceso.

• El 15% la utiliza para valorar el aprendí - 
zaje del área: conocimientos adquirídf)s, 
procesos de comprensión y la aplicación 
al entorno. En esta perspectiva se puede 
inferir que se evalúan procesos, más que 
resultados. Evaluar procest)s significa 
valorar el cambio, apreciar el trabajo 
del profesor y del estudiante en sus di­
ferentes fases, en sus transformaciones, 
establecer sus diferencias a través del 
tiempo; señalar un antes y un después 
con base en un criterio definido para el 
aprendizaje.

• El 15% la considera fundamental para 
la retroaiimentación de los procestís de 
enseñanza y aprendizaje y el dcsarrolk) 
de estrategias didácucas.

• El 11% percibe la evaluación como 
un instrumento para la plancación y el 
seguimiento de procest)s curriculares v 
de calidad. •

• líl 8'!')) de los profesores afirma que la 
c\'aIuacK)n es útil para cumplir requisitos

y verificar el desempeño, tanto de estu­
diantes como de los profesores.

• ( )tro 8% la cfinsidcra fundamental para 
“mirarse a sí mismo”, en su práctica pe­
dagógica, sus métodos, sus propósitos, 
su propuesta de enseñanza y su eficacia 
como maestro.

• Como promoción del estudiante sí>la- 
mentc la menciona el 2%.

5.6 La periodicidad y  los
momentos de la evaluación

Estas preguntas tienen relación co n  la p la­
nificación de la evaluación, entendida com f) 
un con ju n to  de operaciones que el p ro feso r 
diseña v pone en práctica para o b ten er m ayor 
com p rcn ‘iión de los p rocesos que se d esarro­
llan en el aula. Se a.sume ente )nces co m o  proce­
se) perm anente y Cíintinuo, no se reduce a dos 
o  tres m om entos, sino que se incluven t<xias 
las fases de! proceso  pedagtigico, es decir, ella 
form a parte tanto del desarrollo del program a 
p(jr parte del docente comt> del trabajo  que 
realiza el estudiante en las d iferentes fases 
programadas, se incluven todas las acovid.ades 
previstas c(in el ánim«) de tener elem entos de 
juicio sobre los siguientes asp ectos: ai com o 
funcionan los m ecan ism os \ o  activid.ides 
que se llevan a cabo  en el aula b ' el nivel de 
com plejidad de las tarcas \ o  m ecanism os 
udliz.ulos para evaluar.

I.os m aestros \ m aestras resp ond en que 
acostum bran a realizar e\aluacioncs diana- 
m ente (36".i), sem anaim ente en los
períodos establecidos p<>r el colegm  ,1 ~ " m' 
quincenalm ente (9"n) y señalan co m o  m o ­
m entos de la evaluación los que aparecen en 
la tabla 5.1,
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Tabla 5.1, Mumentot
A l ñnaü/ar 1 27%
Hn cualquier momemn 17%
Un c l interm edia I7“/o

' A l in icio • 11%
Durante 12%
A diano 6%

I^N'ingiino 1 5%
¡S q ^ e l grupo 4%
[com prensión tema 1%

m m m s m m ara raailzar la ««al

Para recordar tema 

l'.xposición o faltcr, acuvidadc«

De cUse, del período, del tema 

Continua, constante permanente 9

N o  haj' m om entfi adecuado

(.uando cl grupo muestra moti>'ación. partiopación o interés 

Cuando cl tema ha sido com prendido por más del 50%

5.7 El papel de las 
calificaciones
evaluación y la calificación causan mu­

chos problemas al maestro por el doble 
papel que tiene que asumir. De una parte, 
se constituye en el abogado del niño ante la 
sociedad, de otra, es cl representante de las 
normas sociales ante el educando, es a él a 
quien le corresponde cumplir con la funcitm 
socializadora. De esta forma, la autonomía 
del sistema educativo en relación con la 
evaluación se ha venido reduciendo por las 
disposiciones administradvas sobre las notas 
y los certificados; las notas se han convertido 
en criterios sociales de selección, promoción 
y de estratificación para los alumnos.

Históricamente el certificado escolar no 
tuvo función pedagógica; la libreta de cali­
ficación no era medio auxiliar de la escuela 
sino de una sociedad burocratizada, puesta al 
servicio de la selección de los nuevos cuadros 
generacionales sobre la base del principio dcl 
rendimiento que le fue impuesta a la escuda 
por la sociedad para ser destinada a un tcrccrt). 
Muchos son los argumentos que se esgrimen 
a favor y en contra de la supresión de las ca­
lificaciones.

L »m «u i, H ellm ut «valuación d« los f«od*m*efnos «scoUras" 
(artículo sin referencias)

Un primer aspecto a tener en cuenu es cl 
excesivo poder que adquiere cl maestro cí>n 
las calificaciones, lo cual ha llc\’adí) a algum)s 
a utilizarlas como instrumento de discrimi­
nación y arbitrariedad con los alumnos. K1 
segundo hace referencia al papel dcl profesor. 
Se considera que se encuentra a merced de 
otros, cuando es un tercero el que califica; en 
efecto, sobre los resultados de los estudiantes 
se ha generalizad!) la práctica de juzgar la ca­
lidad de los profesores y de las insotucioncs 
educativas, de tal forma, las evaluacifincs ex­
ternas que se han realizado con cl propósito 
de ser indicadores dentro de un sistema de 
mejoramiento de la cabdad de la educación, 
se han convertido en un parámetro de estra­
tificación de los colegios, según el ranking de 
puntajes obtenido en las pruebas. De igual 
manera, sobre la base de los resultados de los 
alumnos se ponderan los resultados dcl área 
y de los profesores.

Las calificaciones también han sido cri­
ticadas por las implicaciones sociales y las 
consecuencias que generan al mtcnor de las 
tamilias. De hcclu», para ningún estudiante o 
miembro de una familia es lo mismo aprobar 
que reprobar, por más que existan argumentos 
y consideraciones de carácter académico que 
sustenten la perdida. Ksa situaci<Sn genera 
desaprobaciim v dcscalihcaci<)n del educando

m

^ 1
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a nivel social, lo que en consecuencia puede 
llevarlo a experimentar sentimientos de inade­
cuación y desmotivación.

Adicionalmcnte, se ha observado que los 
instrumentos utilizados para la evaluación de 
los rendimientos escolares incluyen muchas 
fuentes de error; hay casos por ejemplo en los 
que las calificaciones asignadas por personas 
distintas difieren aun para el área de Mate­
máticas; también, los juicios sobre el mismo 
trabajo pueden variar cuando es re%nsado por 
profesores diferentes de la misma disciplina, 
e incluso en ocasiones en los que un mismo 
trabajo es presentado al mismo maestnj tiem­
po después; los resultados de las calificacií>ncs 
igualmente varían de acuerdo a las asignatu­
ras, algunas son consideradas más “difíciles”, 
otras más “fáciles”, lo que puede reflejarse en 
la calificación de los trabajos elaborados por 
los estudiantes.

Otras fuentes de error en las calificaciones 
se ubican en la percepción que tiene el dfx:entc 
sobre el alumno y la fijrma como juzga su 
desempeño: los educandos apreciados por los 
profesores son evaluados con nota supeníjr 
a su rendimiento; también el sexo del estu­
diante y del maestro afectan la objetividad de 
la calificación, se ha encontrado en algunos 
estudios que las maestras tienden a calificar 
mejor que los maestros; así como incide la 
información previa que tengan los profesores 
sobre la condición social, o la actitud hacia 
el trabajo o el esfuerzo que perciben en sus 
estudiantes. I'inalmcnte, se considera que los 
métodos de evaluación no cumplen las fun­
ciones predictivas que la s<KÍedad les impone 
en el marc«» de la selcccnm y la promfKión de 
los estudiantes, |Vír tanto, al suprimir las eva­
luaciones el sistema de evaluación tendría que 
ser reestructurado v del>cría orientarse hacia el 
aprendi/aie y la motivaciim del estudiante.

€ 3
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6.1 El Pensamiento narrativo

E
n el caso concreto de la psicología 
cognidva-social, han sido los traba­
jos de Bruner (1990, 1991) los que 

han destacado la importancia de la narrativi- 
dad en la construcción del conocimiento v 
específicamente del conocimiento social. Con 
base en las dos formas de orientación básica 
hacia el conocimiento propuestos por Burke 
en 1962, Bruner plantea la existencia de dos 
modalidades de funcionamiento cognitivo o 
de pensamiento, cada una de ellas con modos 
característicos de ordenar la experiencia v de 
construir la realidad, además de ser las dos 
(si bien son complementarias) irreductibles 
entre sí: ‘Las dos maneras de conocer tienen 
principios funcionales propios y sus propios 
criterios de corrección. Entre ellas difieren 
fundamentalmente en sus procedimientos de 
verificación

Una de las modalidades de pensamiento a 
las que Bruner se refiere es la paradigmática 
o lógico-científica, que trata de cumplir el 
ideal de un sistema matemático formal de 
descripción y explicación. Emplea la catego- 
rizacion o conceptualización y las operaciones 
por las cuales las categorías se establecen.

BRUNER.) Utalidad mental y mundot po iibk i G *d iu  Barcelona 
1992, p l2

En términos generales la modalidad paradig­
mática se ocupa de causas generales y de su 
determinación, y emplea procedimientos para 
asegurar referencias verificables; su lenguaje 
está regulado por requisitos de ctihcrencia y 
no contradicción.

I-a segunda mmlalidad de pensamiento que 
Bruner denomina “modalidad narrativa” en 
oposición a la “modalidad paradigmática” 
mencionada anteriormente, se ocupa básica­
mente de un tipo específico de acto de habla: 
de una narración. El pensamiento narrativo 
de la misma manera que un relato, incorptJra 
la realidad social y cobra sentido a partir de 
agentes (personajes), ambientes, esccrunos, 
intencionalidad, relaciones v acción. 1.a inse­
parabilidad de los personajes con los demás 
elementos está profundamente enraizada en 
el carácter mismo de! piensamiento narramxi, 
ya que de ningún modo se trata de construc­
ciones arbitnmas. En ellas no solo se reflejan 
procesos psiciilogicos sino también las creen­
cias y representaciones de quien las elabora; la 
forma como ese sujeto en parucular interpreta 
el comportamiento de quienes conforman su 
mundo social como también lo que efeenva- 
mente par.i el adquiere sentido v significado.

m

--v
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El sujeto entra en la vida social a partir de 
un proceso de negociación de significados 
públicos (que no por elio son permanentes 
sino por el contrario, sus referentes o senti­
dos cambian día a día), los cuales conforman 
un conocimiento aculturado “que no puede 
definirse como no sea mediante un sistema de 
notación basado culturalmente”. Por tanto la 
representación de la vida social se va a realizar 
a partir de las creencias, deseos e intenciones 
circulantes en la cultura que los individuos 
asumen como pautas o patrones óptimos y 
adecuados para orientar su comportamiento.

Mediante el pensamiento narrativo, el suje­
to logra atribuirle un significado a su propia 
experiencia, ya que la narración media entre 
el mundo canónico de la cultura y el mundo 
más idiosincrático de las creencias, los deseos 
y las esperanzas; hace que lo excepcional sea 
comprensible y mantiene a raya lo siniestro, 
salvo cuando lo siniestro se necesita como 
tropo... Las narraciones no pueden reducirse 
meramente a la estructura de su trama o ai 
dramatismo, dependen en gran medida del 
poder de los tropos, es decir, de la metáfora, 
de la metonimia, la sinécdoque, la implicación 
y las demás figuras. Sin ellos las narraciones 
pierden su poder de ampliar el horizonte de 
posibilidades, de explorar todo el espectro 
de conexiones entre lo excepcional y lo co­
rriente.

De esta forma, la modalidad narrativa del 
pensamiento se preocupa más por la verosimi­
litud que por la verdad, sus mecanismos tienen 
que ver más con lo simbólico-analógico, los 
tropos y la construcción intersubjetiva de lo 
social que con la cquilibración de estructuras 
lógicas. En la cognición narrativa, los proce­
sos de razonamiento son más abductivos y 
subjuntivos que inductivos o deductivos. Sus

'Ibid Pig 13

formas de “conccptualización” se expresan en 
desenlaces tristes, cómicos o absurdos de sus 
historias; sus argumentos no son lógicos sino 
retóricos: persuaden o disuaden, convencen o 
no convencen. El pensamiento narrativo está 
mediatizado y permeado pf>r la cultura, por los 
relatos circulantes en el imaginario colectivo, 
por la nomenclatura que un grupo síKial ha 
construido para darle sentido y significado a 
su experiencia y a su vida.

Ahora bien, las historias bien etmstruidas 
según Burke, constan de cinco elementos; 
un ador, una acaón, una mtta, un tscenario y  un 
instrumento. El problema consiste en la exis­
tencia de un equilibrio entre cualquiera de los 
cinco elementos anteriores: la acción hacia 
una meta resulta inadecuada en un escenario 
determinado, también puede ser que un actor 
no encaje en un escenario, o una confusión 
de metas. De igual forma, se considera que 
existen cinco criterios (Gcrgcn, 1996) que se 
deben tener en cuenta para que una narración 
sea inteligible y susceptible de ser evaluada en 
la cultura contemporánea:

• hstabUcer un punto fin al apreciado. L'n re­
lato tiene que establecer una meta, un 
acontecimiento a explicar, un estado 
que alcanzar o evitar, un resultado de 
significación.

• Seleccionar los acontecimientos relevantes 
para el punto fin al L’n relato inteligible 
es aquel en el que los acontecimientos 
sirven para hacer que la meta sea más o 
menos probable, así por e|cmplo. si se 
está narrando el episodio del Bogtnazo 
y el surgimiento del llamado pcnixlo de 
la \ iolencia, los acontecimientos más 
relevantes son aquellos que hacen que 
la meta sea más próxima (el asesinato de 
(taitán, la dictadura de Rojas Pinilla, etc) 
o que se distancie aún más (el narcotrá-
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tico O la descertificación, impensables 
para ese momento histórico).

Lm ordenación de acontecimientos. Si bien es 
cierto que la secuencia de los aconte­
cimientos narrados no necesariamente 
tiene que reflejar la secuencia real, es 
muy importante disponer un orden ya 
que éste puede cambiar la historia. Esta 
ordenación tampoco tiene que ser lineal 
o representar el tiempo del reloj, lo 
importante es que se fijen previamente 
unas relaciones espaciotcmporales que 
permitan la ubicación geográfica e his­
tórica de los acontecimientos.

estahilidad de la identidad. Una narra­
ción bien formada implica que los per­
sonajes (o los objetos) del relato posean 
una identidad coherente o continua a 
través del tiempo. Cuando se produce un 
cambio súbito o abrupto en la identidad 
de un personaje por razones externas a 
él (la guerra, la pobreza, la educación, 
etc.), el narrador debe explicitar el proce­
so de transformación y dar cuenta de los 
procesos que generaron dicho cambio. 
En general, sin embargo, el relato bien 
formado mantiene la estabilidad de la 
identidad de sus personajes.

Vinculaciones causales. En la narración 
siempre se da una explicación de! re­
sultado. La explicación causal puede 
realizarse algunas veces atribuyendo los 
efectos a la persona, otras al objeto y 
otras a los factores siruacionales (Heider 
1958, citado por Hcwstone, 1992). El 
narrador puede creer que las causas de 
un acontecimiento están en la intencio­
nalidad de los actores o en los csrimulos 
a que respondan los sujetos (el dinero, 
por ejemplo) o en factores situaciona- 
Ics (la guerra, el amor, la pobreza, etc.). 
H,ste proceso de explicación causal en

el pensamiento narrativo, no necesaria­
mente entonces debe relacionarse con 
explicaciones lóf^as o nomotéticas sino, p<ir el 
contrario, con abducciones (conjeturas, 
intuiciones, y^ixtaposicioncs) que son 
susceptibles de solaparse y entremez­
clarse. ÍJ)  importante es que tengan 
sentido, orden y una cabal comprensión 
para el narrador.

• Signos de demarcación. Ix>s rclatf>s emplean 
señales para indicar un principio y un 
final. Cuando es una narración abierta 
(esto es, sin un punto final explícito), es 
evidente que lo que pretende el narrador 
es generar mayores posibilidades de sig­
nificación y senado. La metáfora se pue­
de volver infinita y las posibilidades de 
análisis se hacen múltiples v variadas.

Desde el punto de vista pcdagiigico, vale la 
pena destacar que la suscitación de contradic­
ciones, conflictos o tensiones cogruavas en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje es común 
a diversos modelos pedagógicos ) didácncfis 
tales eterno la enseñanza problcmica o el 
cambio conceptual. En este documento se 
ha retomado esta categoria fundamental de la 
pedagogía contemporánea para enriquecerla 
no sólo trascendiendo su connotación mte- 
lectualista con elementos afccuvos-volithos 
sino también asumiendo la ct>ntradicción 
como problema o incongruencia narratu'a propia 
de la cognición social v va no únicamente 
como contradicción lógica o dialccaca como 
tradicionalmente se ha trabajado tanto desde la 
perspectiva cstrucnirali‘:ta como marxista. E.n 
efecto, las inctíngruencias en el conocimienti ' 
social no sólo involucran aspectos afecovos. 
volidvos y actitudinales sino discordancias 
narrativas.

incongruencia narrativa se da cuando un 
individuo nvencta, stente) frque la proveccion \ 
expresión de las histonas que narra presentan
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una discordancia o problema entre alguno de 
los elementos y criterios mencionados, y sus 
recursos morales, afectivos o intelectuales no 
lo pueden corregir, y si lo hacen no alcanzan 
a comprender la historia que cllrjs mismos 
han narrado. “ Las historias tienen que ver 
con la manera como interpretan las cosas los 
protagonistas y lo que significan para ellos. 
Esto es algo que se encuentra incorporado a la 
historia: el hecho de que ésta implica tanto una 
convención cultural como una des\'iación res­
pecto a esta última que puede explicarse a par­
tir del estado intencional de un individuo”. 
La suscitación de incongruencias narrativas 
por parte del profesor posibilita entonces 
acercarse a una de las principales modalidades 
del conocimiento social, a la vez que crea las 
condiciones para redefinir y reorganizar los 
contenidos de las representaciones s<»ciales 
de los individuos. Un paso imprescindible 
en la expansión y amplificación de miradas v 
perspectivas que tiene el desarrollo del cono­
cimiento social.

La construcción de narrativas entraña diíi 
cultades y desafíos que no siempre se resuel­
ven adecuadamente. Entre estos se destaca 
la necesidad de ajustarse a las características 
sociales, económicas, históricas y naturales de 
cada contexto histórico y social específico. De 
esta forma, quien o quienes construyan las 
narrativas deben prestar especial atención a 
los siguientes aspectos:

• La coherencia interna de la narración 
(por ejemplo, que los personajes, con­
serven una coherencia y consistencia a 
lo largo de la narración y sus cambios 
sean justificados y explicados).

• La verosimilitud de los hechos y las 
circunstancias por las cuales atraviesan 
los personajes de la historia.

Bruntr. Ibid P62

• 1.a construcción de los escenarit)s con
contenidos que correspondan a las cp<.»- 
cas -condiciones del mercado, espacios 
de sociabilidad, costumbres, indumen­
tarias, lenguaje utilizado- y prácticas 
sociales en general.

’ Hl manejo del tiempo y la secuencia del 
relato: es importante estar vigilantes 
del tiempo gramatical que se está ma- 
nejandf) y la conexión Irigica entre los 
acontecimientos narradtjs.

6.1.1. Ejercicios sobre narrativas

JU A N , U N A  C IFR A  MÁS^'
1 i  du que Juan fccibw » U cana de despidf) de Teleptxme- 

empresa publica a la cual pcncnecía desde hace más de 12 
años le recorno un fno csircmeccdor por hkIí * el cuerp<> 
Se senil I en L silla de su escntntKi, obserso la de
su lamilla su esposa, quien se ocupaba de las labum  dcl 
h<i)(ar. sus  ̂hi|os, dos de cUos en b  unnerssdad s d  m ennr 
terminando el culc^in. Pensó con anjpastia en Us cuentas 
por pajjar. los costos unis'crsitanos, el grad>> dcl bachiller 
de su hi|o \ el \ia]c a .San Andrés, de fin de año

Juan \ su lamilla, ah'ira. se scian enfrentados como 
muchos otros colombianos a b  búsqueda desesperada de 
aitcrnausas en un país, como el nuestro, en el cual b p n sa- 
ti/acion de empresas publicas ha acrecentad< • l  • - indxrs de 
desempleo, sm que existan medidas ascrm asde^neracion 
dcl empleo Frente a este dcsalenrador panorama, luán 
rcLordo lo que habla leído en el pen<Kbco rsa mañana, b  
licuada de nulo de inmi>:rantcs de países pobres especial­
mente latinoamericanos \ africanos a I spaña, en búsqueda 
de mc|i)rcs condiciones económicas en este país.

1 spaña C o m o  alumnos países eur»>peov, russeron que 
permitir b  entrada de inmtjirantcs como marxi de «»bra que 
SI istcn|»a el sistema pensK mal ^u baia tasa de natalidad, re 
scl.i escasa población n>\cn en edad productiva, en contraste 
con un fjran atimemo de p ibbcion  adulta mavor |uan se 
prvitunto .sera esta una altcrnatisa trente a mi inccrtidum- 
bre labiral' Sin pensarlo mas tom.s el tdclono \ Mamo a su 
primo [orye a M.uind. quien para tratar de solucionar una 
situación similar babia partido dcl país i sa emiaba euros 
a su l.imilia

E l^ id o  por Jaony Suarez Yepej Colegm IC D jo i* Hana 
ConJoba, Dora Yolanda Boatos. C o l^  I6 D  Siorra M orana AKa
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lisa gran canudad de mimcda extranjera ijue ha entrada a 
nuestro país, a través de culombianos que están en el extenor 
y envían a sus famibas, representa en los indicadores eco­
nómicos el segundo renglón de ingreso nacional. ¡Benditas 
sean las rcmcsa.s [Jorge contestó con alegría la llamada de su 
pruno y le bnndó el apoyo necesano para in iciar el proceso 
que él realizó algún día. ... £il día que Juan subía al avión 
rumbo a Madnd, las cifras de colombianos que han salido 
del país aumentó.

D O N  E U FR A S IO  Q U IN T E R O ^^

Don Eufrasio Q uintero miraba con nostalgia, las luces 
de la gran ciudad que le recordaba aquel pesebre que se 
hacia en épcKa de navidad en su pueblo natal en la lejana 
Anooquia. Todos los dias muy puntual a las 4 de la mañana 
levantaba a sus dos hijos menores Ennque y Pabluo para 
tomar su desay uno que nunca vanaba arepa y agua de panela. 
Se despiden de mamá y toman sus herramientas de trabajo, 
Enrique coge de la mano a su padre, mientras Pabluo se 
rezaga, y refunfuñando por no poder asisar a la escuela y 
encontrarse con sus amigos para com parar el refrigeno y 
jugar fútbol a la hora del recreo.

Eufrasio y los niños caminan una hfira cuesta amba sin 
im portar las inclemencias dcl nempo, en una ciudad pf»co 
conoada para ellos, sus zapatos rcHcjan el paso dcl nempo 
y ya dejan ver los dedos, su ropa desgasuda es la ausma 
que utilizaba en su pequeña parcela de Anuoquia. Después 
de caminar los recibe el dueño de la cantera “ 1J Porvenir”  
nuevo en este negocio, don Héctor, se dccidK> por este 
lucram-o negocio gracus a su cuñado que Ue\a mas de 30 
años explotando no sólo los ceños onemalcs de nuestra 
quenda Bogotá, sino también la gente que por necesidad se 
ve obhgada a colaborarle en esta labor. Ues ándosc ellos la 
menor parte de las ganancias. Sus bbores y sus aspiraciones 
son muy diferentes, Ennque le colabora a su padre a cargar 
las volqueas, a sus 12 años le cuesta trabajo lc%'antar las 
pesadas piedras, se resigna a cum plir con su larga jumada 
de trabaja Pablito que es menor, se dedica mientras tanto 
a picar y aflo jar la tierra y de vez en cuando obscr\ a a don 
Héctor puesto que su deseo es llegar algún día a tener su 
propia cantera.

A l cabo de unos años una adm inistración de la ciudad se 
preocup«} por recuperar esas canteras con el Ande mejorar 
la calidad de vida de las personas que laborar allí, y para el 
beneficio dcl medio ambiente, la i fam ilia Q uintero recibió 
una capacitacitm y una ayuda economica para urgaruzar 
su nuevo ncgtKio de panadena, en el sector donde viven.

Elaborado por Edaimira Navarrata. Colegio intagrado Fonnbdn. 
l*nny Pun, Colegio Caíam. josi Caleb Leal, Colegio CEO Gran 
Colombia.

(iracias a cste cambio de vida, ya no comen mas at«pa y 
uenen su pan diano.

G im o se cvidencu en cl iexu> la cxplotacHÌn y cl mal­
trato infanul:

en el desayuno de Pablito y finnque 

en la levantada a las cuatro de la mañana

en el trabajo forzado que realizan los niños en la 
cantera

en la bb or que Ic asigru el padre a los niñr>s de 
tan co ra  edad

En la narración se ven vulnerados los derechos de los 

tuños porque;

el desayuno que reciben no es apnzpiado para tu 
proceso de crecim iento

b. no asisten a la escuela

les toca trabajar y no les corresponde po r ser 
menores

d. les someten a m aliraro y trabajo infanoJ

£L R E IN O  P E R D ID O  D E  A L A N A "

(.orna el año 1210de b  eracnsaaru en a^;ún h ^a r per­
dido entre bs montañas de los Alpes v bs verdes Daruras 
centrales, existía un pequeño remo, gobernado pen' un gran 
rc \, noble, no st'flo por titu lo , sinri por su grandeza humana 
c im poruncu que le daba a cada ser que vnáa bato d  o d o , 
en el m aro b  ucrra. Profesaba un gran ansor haca tuskxs t 
de esta manera gobernaba, su esposa, sus dos hi(us \-an»ncs. 
que algún día serán sus herederos d irm o s dcl tn ioo . su h ip  
menor, Vbna, vasallos, subditos, campsestnoss siers'os, bidos 
absolutamente todos gozaban de b  bucru manera en que 
e lre y jo n ) administraba su feudtx lo s  ganancias de boerra . 
el m olino \ el intercam bio en especie de los terratenientes 
vecinos los pm\-etan constantemente de tngo, maíz, telas, 
sal. insumos para cbborar jabones, que por ae rto . eran los 
mas delicados \ con bs tragancias mas linas que b  vieja 
Damans extractaba de bs flores que crecían en los tardincs 
dcl palaou En este remo se \ t \á  con am x« ia , prosperidad 
y mucho rcsjietu hacia los demás.

.\lana, b  única hija del rey creció siendo b  mas mimada, 
b  mas querKb, pem también b  mas capnchosa. esperaba 
siempre ver cum plido hasta su mas m ínim o deseo. \ fue por 
esto que cuando quiso explorar el mundo que exisoa má« 
alia de bs montañas que veia desde su \-entana. se marcho 
sola, con una muda de ropa, un peine \  iira  barra de laUm 
que saco a hurtadillas de b  alacena, en la que los escondía

Elaborado por Mana habd Roías CoI^ ksI E D Mwuahta Sama

^ 1
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Damans. Su padre y sus hermanos se negaron muchas veces 
a llevarla fuera de su remo cuando ella se los pedia, ponqué 
ellos sabían de las guerras, el hambre, la crueldad t̂ uc se 
xmia fuera de los lim ites del remo.

Alana se escapó, caminó durante tres días, dormía po r la 
n<Khc en algún refugio imprnsnsado con el que se encontra­
ra, comía semillas, raíces y una que otra vez se preguntaba 
¿por qué no había hecho un pequeño paquete de comida 
para llevar? con el queso ranao que tanto ie gustaba, o la nca 
carne de cen'adllo que cazaban los sirvientes, o el oloroso 
y blanco pan que cocinaba la vieja Damans. En tin  Alana 
se aventure') sola por el bosque y a la media tarde, cuando 
estaba el sol en su punto más alto. Alana, sucia y cansada 
decidió darse un baño en un arroyo lim p io  y protegido por 
altos árboles en el bosque; en el m ismo momento en que 
empezó a soltar el lazo que sosterúa su corsé, v io  con temor 
aparecer en m edio de los árboles un enorme caballo negro. 
Sabía, po r los caballos que su padre tenía en la caballerizas, 
que este grandioso animal era de raza árabe pura, una pose­
sión para los caballos de esc tiempo, y montado sobre él un 
hombre vestido con una armadura atemorizante y reluciente, 
el yelmo que cubría su cabeza solo tenía un agujero estrecho 
y largo po r el cual se observaban un par de ojos negros c 
mexpresivos. Su postura arrogante y'dommantc le hizo saber 
a Alana que se avecinaban grandes problemas, lo  cual quedo 
confirm ado cuando aquel extraño sin preguntar n i hablar 
nada, la amordazó, le echó un saco sobre la cabeza y la ató 
de pies y manos. En esc momento vino a la memona de 
Alana las historias que le contaban los campesinos sobre 
los ataques de ios grandes castillos, las guerras entre \*asa- 
Uos po r defender a sus reyes, el robo de animales, tngo y 
cachivaches, el asalto en las noches a las aldeas para Ucs'arse 
por la fuerza a los siervos, niños, niñas y jóvenes mujeres. 
Alana recordó carde todo esto, pues en esc momento el alto 
caballero la había atravesado como un bulto sobre el lomo 
de su caballo; lo  único que le quedaba a Aiana era rezar para 
que lo  que le esperaba no fuera tan trágica

Caballero, caballo y muchacha llegaron al anochecer a un 
oscuro palacio rodeado de un foso profundo y mal oliente. 
Después de descargarla como un fardo sobre el piso y qui­
tarle las ataduras y el saco, el extraño le d ijo  a su sirviente 
que la llc%'ara a las cocinas pues era la ayuda que tanto le 
pedía al gordo cocinero. Mientras recorrían el camino hacia 
el castillo. Alana observaba con asombro la suciedad de 
aquel lugar, las personas con las que se encontraba tenían 
expresiones de sufrim iento, estaban muy delgadas, casi es- 
queléucas y sus ropas raídas y se observaba que el baño no 
era lo más popular en ese lugar. A llegar a la cocina la golpeó 
con fuerza el ambiente cargado y opresivo de la cocina, el

o lo r a grasa quemada, a carne putrcfacia colgada en el techo, 
tuvo que entrecerrar los ojos para poder obsen ar en medif) 
del espeso humo que salía de los fogones, todo allí era tan 
diferente a las cocinas de su palacio y Alana deseó en ese 
momento no haber tomado la decisión de haber escapad«; 
de su casa piirquc sijspechaba que esc solo era el irucio del 
lío  en el que se había m eado...

L A  H IS T O R IA  DE S A N G R E  N E G R A ”

Alonso se escondió debajo de la cama, su mamá Bcrcmee 
y sus 5 hermanos menores buscaban un lugar seguro para 
protegerse, apagando las luces y haciendo un silencio casi 
sepulcral para no ser descubiertos. Solo se escuchaban los 
gntos de bs casas cercanas, incluso ei llam o de Pednto, 
un ruño de 10 meses de doña Juba, la señora de la aenda 
de enseguida. Fueron pequeños instantes que el pánico 
convertía en momentos eternos; de repente se escuchó un 
estruendo, abncron b  puena; era él, un m foco asesino cu­
yas masacres y actos vandálicos k) precedían. “ Señor, gm ó 
uno de los hombres que entró a b  casa, venga y m ire lo 
que encontré” ; A lonstj estaba petrificado, creo que incluso 
dism inuyo su respiración para pasar inadsemdo, m il pen­
samientos llegaban a su mente: “ m i mamá, mis hermanos 
se había escondido b ien ... D ios mío que luceata no vaya 
a llorar, e lb  le teme tanto a la oscuridad” .

.Meanzaba a ver bs botas, los machetes y unos nfics de 
los hombres que llegaron a su casa. De p rjn to  entró al pa­
recer el que era su líder, lo  llamaban Sangre Negra, .\lonso 
que tenía algo más de 12 años se asustó aun más porque 
sangre negra tenía fama de haber matado a mucha gente en 
otros pueblos cercanos del Tolim a, b  chusma estaba en su 
casa y amenazaba a su fam ilia. Sangre Negra v sus hombres 
encontraron un sancocho de gallina servido en uru o ib  
de barro Usto para b  cena fam iliar, se llestuon el botín s- 
continuaron su camino de muerte por todo el puebla U nís 
horas después, en medio de canto do lo r de otras familias. 
Alonso, su madre v sus hermanos se sinaeron afortunados 
por no haber pereadn esa noche; sin embargo sabían que 
regresarían. Después de mucho pensarlo prefineron sm ir 
a Bogotá, donde enfrenarían otros sufnm icntos, pero pn>- 
tegería su tesoro m is s-aliuso, b  nda.

E l gran tem or que sentía .\lonso, según la narraosTi, se 
debió especialmente a:

a. los gntos de pánico de sus iTCinos cercanos

b  que sangre negra v sus hombres lo  encontraron 
en su escondite

" Elaborado por Sandra Patnoa Tnana V . Colf o I.E O  lonerile  
Granada sur
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c. que Sangre Negra y sus hombres lo  mataran a el y a 
su famiba como lo  había hecho en oíros lugares.

d, que estos hombres se llevaran el sancocho de 
gallina y los dejaran sin nada que comer

la  causa pnnapal p o r la cual Alonso y su fam ilia dea- 
dieron v iv ir en Bogotá fue:

a. quedaron impactados por el miedo que sintieron 
la noche que Uegó a su casa Sangre Negra y sus 
hombres

b. temían que sangre negra y sus hombres regresa­
ran

c  los pueblos del Tobma fueron muy violentos du­
rante esa época

d. en el pueblo donde vivían había guerrilla liberal 
(chusma)

EL N IÑ O  DE LA S  C A N T E R A S ^'

juan ilo  tenía 10 años cuando tus-o que retirarse del co­
legio, debido a las dificultades económicas de su famiha y 
bajo rendim iento académico, pues contmuamente Uegaba 
tarde a su o ileg io  ubicado en los cerros de Bogotá. Delgado 
y con sus ojos enrojeados, se le dificultaba concentrarse en 
las clases y era objeto de continuas insinuaciones de que 
pudiera andar en malos pasos cuando en reahdad fantasea 
ba con llegar a ser ingeniero ambiental y ecologista, para 
poder recuperar y proteger la naturalcra. Nadie sabía que 
en las tardes y hasta altas horas de la noche el mño tema que 
laborar en una de las tantas canteras que hay en ios cerros, 
pues se veía obligado a ay’udar a su padre en las bbores 
propias del oficio.

De acuerdo a la narrauva, cuáles son las problemáticas 
de Juan;

a. nene problemas económicos, bajo rendim iento 
académico y de salud (estereotipado)

b. ser un niño pobre, tienen que trabajar para ayudar 
a su fam ilia (interpretam  a)

c. está siendo afectado pt>r los factores cconónuctis 
y sociales que le tocó v iv ir (cxpbcans’a)

d. se le mega el derecho a la educación y está siendo 
sometido a cxpititacirtn in fan til (aigumentama)

D O N  A N T O N IO  V ILLA V IC E N C IO ^*

En la atmósfera de aquel 181Ü se perabia un ambiente 
muy tenso dando la scnsacKín de que algo extraño ocurn- 
ría ... es asi' cuma José anuncia la llegada de un penonajc 
español, don A nton io ViUavicencio. a quien se k  rcndina 
homenaje digno de su investidura. Para adornar la mesa 
se piensa en cl préstamo de un flo rero el cual se «oliata 
a C tonzákr IJorcntc, quien «e mega y lanza una sene de 
imprupenos contra los hermanos Morales. Ante esta nega­
tiva, la gente aprovecha que era día de mercado y expresa 
su inconform ism o y deseo de crear un golMcmo propio 
donde haya igualdad de condiciones para todos, am bicnic 
propicio para que los líderes patriotas. mquKtus con ideas 
revuluaonanas, se tomen el poder firm ando un acta de 
independencia y a pesar del ambiente tan tenso que había, 
fue el prim er m ovim iento de masas que no ^p ian tò  más y 
reventó en contra de la corona españr^. “ VtiAm bienlt Ttiu» 
E r Pnstiffo Je  G ranJet C am bur.

De acuerdo con los hechos ocurridos d  2Í> de ju lio  de 
181U, se puede afirm ar que:

a los españoles no eran aceptados porque nos im pu­
sieron su cultura y se Uevanm muchas de nuestras 
riquezas

b. A ntonio V’iUaviccncio debía recib ir un gran hotncnaie 
por ser un español

c. 0>n la llegada de un gran personaje a nuestro tcm - 
to rio  se exaltan los ánimos y deseos de bberscirxi

d Iz iscno llos csuban descontentos po r la desigualdad 
a desempeñar cargos públicos y d  pago de excesrrns 
impuestos

EL C O N S E R V A D O R  D E L M O N T E ^^

En una vereda cerca de Bogotá, h ib u  un gran bosque, 
por la cercanía a la gudad. las personas que llegaban despla 
zadas por la v lolcncia senaan la necesidad de ubicarse en la 
vereda el “ Desuno”  na a San Juan del Sumapaz. por estar 
cerca de la audad \  ademas porque les m n -ia  d  sentnruetit* > 
de desarraigo que ellos teman de sus finca.s s parcelas en la 
rcgHin de las Guacamat as, nombrada a a  portfuc en la tegKin 
habitaban estas aves de colores vistosos, que en oempo*- 
pasados dominaron sus tierras \  en Us tardes formaban 
nubes de aves de niulnplcs acores. Tierra-s aleladas de lo* 
pnnapalcs centros urbanos c incrustados en los parajes 
de la cordillera t  >ncntaJ pero muy rKco en agricultura » 
ganadería E l unico medio de transporte era cl anón, que

m

Elaborado por Martha Elena O valle. Colegio IN E M  FrarKiKO de 
Paula Santander, Lady Costina M oreno. Colegio I.E D  Colsubsidio 
Tbrquigu*

' Elaborado por Ana M ana O ctavo. Colegio Rtcaurte, O m aira Ibrras  
C olepo Ismael Rerdomo

Elaborado por Fredy O rdoAw  Montoya. Colegio Juan del Corral
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llegaba dos veces a la semana y lo  cunoso era que la pisia 
era b  única calle central t|ue tenia el pequeño poblada I js 
casas esuticas v mudas hacían calle de honor al pájaro de 
metal. Entonces los nuevos habitantes del tugurio y que 
estaban cerca de la ciudad, ciudad desconocida, peligrosa y 
Iría, donde no habían oportunidades de trabajo para nadie 
y mucho menos para aquellos que solo sabían trabajar en 
el campo. Y que decir de las oportunidades de estudio para 
niños y niñas, n i que decir de los scrsncios de salud. Así, 
ellos veían en el bosque — que tenía el destino de resersa- 
un recurso muy parecido al que estaban acostumbrados a 
d isfrutar en su tierra natal. Resolvieron, tom ar los arboles 
y troncos que necesitaban para construir choxas y la leña 
para preparar los aLmentos. Sus prácticas deforestadotas 
continuaban en otras laatudcs.

E l com portam iento de los despla7ados, que tenían otros 
elementos culturales, v que había mantenido una relación de 
apropiación de los recursos para subsistir, chocaba de frente 
a una form a diferente de relacionarse con la naturaleza y de 
concebir el recurso natural, y con la idea de recurso natural 
rcnow ble, pero también algo muy importante de disfrutar 
p<ir la canadad de seres «vos que condene y que se ha 
desarroUado en los años de conseî -ación y culuvo. Peni, la 
confronución de las dos formas de ver el recurso (bosque) 
es mediada por el conscr\-ador del bosque que mediante un 
trabajo de talleres, «sitas al bosque, lecturas de textos que 
explicaban la im portancia del recurso para b  vida humana 
y b  fauna hizo entender a los nuevos habitantes las circuns­
tancias sociales, culturales, económicas, como educativas 
que había que poner en práctica para la conservación y 
convivenaa del sector donde se hallaban.

¿Qué impacto, a mediano y largo plazo, tiene sobre la 
«da el uso inadecuadíi de los recursos naturales?

a. bs personas que llegaron no lo h iacn in  por su pnipia 
voluntad

b. b  situación de desplazamiento de los habitantes de b 
vereda el Destino se soluciona solamente hablando

c. el con flicto  que viven ios habitantes de b  vereda el 
destino son considerados como una nqueza para 
todos

6,2 La imaginación histórica
Según Furlong,' la imaginación se puede 

entender de tres formas: (i) las cosas que se 
dan en la imaginación (ii) las suposiciones y 
(iü) las cosas que se hacen con imaginación.

‘ O tado per L«e, P Imaginación Histónca. Cuaderno de trabaio 
N e . 2. segunda edición Especiallzación en enseñanza de la Historia. 
Departam ento de Historia. Ponoficia Universidad Javeriana 1996

Para este caso, se asume desde la suposición 
a partir del discernimiento y la intuición, 
per.) sustentadas en las evidencias que han 
acompañado los hechos históricos, hsto es 
suponer con imaginación. Para el campo de 
la historia, debe decirse que el manejo de 
la imaginación no implica la inodstencia de 
límites, puesto que la imaginación histórica 
reconoce el papel constitutivo de la evidencia 
y tiende a ligarse con ella. 1.a evidencia ptir su 
parte se refiere a argumentos o supuestos más 
complejos que lo que imaginamos, pero a su 
vez, las evidencias son creadas por preguntas 
que respondieron a un asunto de juicio; pt>r 
ello, no existen manuales o procedimientos 
base para utilizar la evidencia, sino que estas 
proporcionan premisas en los momentos en 
los cuales se hacen suposiciones. Lo que final­
mente acorta la distancia entre las evidencias y 
las suposiciones es el tipo de interpretaciones 
que se hagan de las evidencias. El nivel de 
intcrprctacitin de una evidencia puede verse 
limitado por la amplitud o limitación de los 
significados que acompañan las diversas lec­
turas sobre la evidencia y que abren el espacio 
para la inrerpretacitm con imaginación. Esto 
no implica que se pueda forzar la e\ndencia o 
distorsionar el material de tal manera que se 
le deje todo a la imaginación.

La com prensión, la em patia y la im a­
ginación. Para la historia se hace necesario 
comprender la relación que se da entre estos 
tres elementos ya que la empatia es una parte 
de (y una condición necesaria para) la com ­
prensión histórica y la imaginación como 
supo.sición se constituye en un cnteno para 
dicha comprensión. empatia puede ser 
entendida como la capacidad de ponerse en 
el lugar del otro, permite saber lo que alguien 
o un grupo creía, vakiraba, sentía v quería 
obtener a partir del enlace de las conexiones 
internas entre las creencias de un agente \
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SUS metas o entre los valores y creencias de 
un grupo social, o como la posibilidad de 
estar en la capacidad de contemplar (y no 
necesariamente compartir) estas creencias y 
considerar el impacto de estas emociones (y 
no necesariamente sentirlas), así como estar 
dispuesto a tomar en cuenta otros puntos de 
vistas diferentes al propio, y que terminan por 
constituirse en una condición necesaria para 
pensar históricamente. Esta empatia se rela­
ciona estrechamente con importantes aspectos 
de la comprensión histórica en la medida en 
que posibilita ver una acción como apropiada 
en términos de las metas y las intenciones de 
las personas y de su visión de la situación. No 
por ello, el solo desarrollo de la empatia lleva 
a la comprensión histórica de las acciones, 
pero si se constituye en una parte esencial en 
el aprendizaje de la historia.

Por otro lado, la comprensión debe ser en­
tendida bajo tres aspectos: conocer las metas v 
las intenciones del agente, coni >ccr la situacuin 
en que éste actuó y ver cómo todos ellos se 
constituyeron en razones suficientes para la 
acaón que desea comprenderse. La comple­
jidad de las metas y las intenciones pueden 
llevar a ramificar y cualificar de maneras muy 
diversas. Por su parte, la situación en la que el 
agente actuó implica tanto su punto de vista 
como el del historiador, cuva comprensión 
permite concepciones estáticas o dinámicas, 
estas últimas con frecuencia contrafactuales 
desde la perspectiva del historiador, posibili­
tan rumbos alternativos de una acción en el 
contexto de una o más especificaciones de las 
metas del agente, a partir de el establecimicnn) 
de conexiones con la imaginación.

Es así como la comprensión abarcaría entre 
otras cosas, el entendimiento de los compor­
tamientos de los agentes en otras épocas y 
contextos sin ignorar las circunstancias o situa­
ciones que los rodeaban o las condiciones del

mundo que limitaron las acaones, así como la 
capacidad de p<jsibilitar alternativas a las accio­
nes, en términos dinámicos, y fundamentadas 
en las evidencias que se le presentaban. En el 
momento en el que se considera la compleji­
dad de la situación, y en especial, se utiliza el 
conocimiento que se tiene y se le da sentido a 
los eventos, desde un punto de vista diferente 
al propio, puede decirse que hubo una inter­
vención de la imaginación como suposición.
Como ya se ha dicho, la comprensión no está 
ligada al hecho de compartir otros puntos de 
vista, sino a la capaadad de contemplar en for­
ma consciente las razones que le proporcionan 
a la acción la posibilidad de ser comprendida, 
al margen de las creencias propias.

También debe tenerse en cuenta que la 
suposición y por ende la imaginación, encuen­
tran sesgadí) su espacio de desarrollo ante evi­
dencias que se consideren concluventes. pues 
no permite ir más allá de ellas \ rcdescnbirlas o 
leerlas de forma diferente. Por lo anterior, las 
evidencias con frecuencia no son concluven­
tes: no hay reglas fijas o prrxcdlmientos me­
cánicos, que seguidos paso a paso garanticen 
Cfinclusiones correctas v a su vez no existe una 
forma mecánica para relacionarse con la evi­
dencia dado que no se poseen pnicedimientos 
mecánicos que indiquen cómo debe ser \nsta 
la evidencia, qué preguntas deben hacérsele 
o cómo debe entendérsela; \ por lo mismo 
es que la imaginación se relaciona con ver lo 
que (en cierto senado) va se sabe, bajo una luz 
diferente, evitando atomizar la información, 
relacionándola con otras cosas como un ttxlo.
Lo que hace la rclacuín v con qué se relaciona. O ! 
lo deciden, entre i'tras consideraciones, los 
puntos de vista de los agentes involucrados.
El histonador debe validar en su descnpciiin 
la sene de ca*encias v metas diferentes a las 
suvas, así como una concepción de lo que es 
normal \ razonable, rcdescribiendo la sima-
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ción. Bsto es imaginación como suposición. 
En síntesis, la tarea de la imaginación como 
suposición es cambiar el punto de vista: enton­
ces todo parece diferente y se puede empezar 
a entender.

Traducido esto al campo de la enseñanza, 
el historiador o el maestro deben reconocer 
la adecuación de las emociones de sus sujetos; 
dadas sus asunciones, tiene más capacidad 
de contemplar sus puntos de vista en forma 
consistente, penetrar en sus consecuencias 
y transmitirle todo esto a su audiencia. A su 
vez, la identificación conectada a la simpatía, 
para el caso de los historiadores y no para los 
niños, puede resultar perjudicial ya que puede 
conllevar a que se disminuyan las posibilidades 
de diferenciar entre la visión del sujeto sobre 
lo que estaba sucediendo, y lo que el historia­
dor sabe acerca de ello, constituyéndose en un 
signo de parcialidad, apego o prejuicio.

En ese sentido, las reconstrucciones que 
el historiador hace de las acciones deben 
permitir a otros trabajar con ellas, capacitar 
a la audiencia para comprender lo que está 
sucediendo y para hacer efectivo lo que se le 
ofrece. Debe posibilitar que se aprenda lo que 
se debe como con otras cosas, ha conexión 
entre la imaginación del historiador y su au­
diencia no debe implicar que éste presente 
todas las implicaciones o suposiciones, sino 
que también su audiencia extraiga algunas 
de ellas por si misma, pues es probable que 
el primero deje de lado algunos elementos o 
asuma otros de forma equivocada. Por ello 
si el historiador carece de imaginación, no 
conducirá a que la audiencia sea imaginativa, 
a pesar de que la historia es una actividad 
abierta y no mecánica que puede hacerse con 
o sin imaginación, y que lleva a trascender los 
conceptos, a hacerse preguntas frente a estos, 
así como a buscar respuestas a las mismas que 
lleven a comprenderlos.

1^ conexión entre la imaginación y la com­
prensión en el aprendizaje de la historia parce 
de la concepción de la comprensión como 
una habilidad o logro que se fundamenta en 
criterios públicos para la misma, como ser 
capaces de predecir cómo va a reaccionar ante 
un evento hipotético, porque se conoce algo 
de sus experiencias pasada.s, sus creencias, sus 
preferencias, sus metas y políticas actuales y 
porque se puede ver, desde su punto de \ns- 
ta, cómo le parecerá el cN'ento en cuestión, 
descubrir la (verdadera) intención, todo esto, 
equivale a decir que seamos capaces de em­
plear nuestra imaginación como suposición, 
condición necesaria para la comprensión y 
que la imaginación es un criterio para ciertos 
tipos de comprensión.

La im aginación y lo im aginario en la 
historia. 1.a tendencia a negar cualquier inte­
rés en lo que podría haber pasado, sin lugar 
a dudas puede sesgar el comxrimiento de la 
historia; si se reconoce la importancia que 
adquiere el concepto de causa para la historia, 
incluso en términos de condiciones necesarias, 
se debe abrir paso al análisis de lo que habría 
sucedido si una condición precedente no se 
hubiera dado, en el cual el historiador se com­
promete con la especulación v por consiguien­
te con la imaginación. Esto implica, de entrada 
una invitación a imaginar uno u otros mundos 
posibles, acompañado de los interrogantes que 
surjan del mismo, lo que no se constituye en 
una práctica ilegitima en la historia, va que 
permite un examen detallado de los ex'cntos en 
orra,s condiciones, bajo las mismas reriexiones 
iniciales, pero con el beneficio de los juicios de 
lo que ya ha sucedido v el conocimiento que 
no estalla disponilile para los participantes, 
y a pesar de que los esccnanos en los que se 
basa la reflexión son imagínanos, los pnxrc- 
sos analíticos que se desarrollan se aptn an en 
argumentos fundamentados en la evidencia.
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En muchas t>casiones, jugar con las “posibili­
dades” en la historia a>oida a entender la razón 
por la cual se tomó otro curso de acciíín a la 
vez que posibilita valorar la contundencia de la 
evidencia que se ha presentado. La compren­
sión histórica exige moverse en un rango de 
puntos de vista, algunos de los cuales nunca 
podrían haber tenido (o podrían haber com­
prendido) los sujetos investigados.

L a im a g in a c ió n , las im ág en es y la 
“realidad del pasado”. En este apartado se 
trata de comprender lo que se compromete 
en la toma de conciencia sobre la “realidad 
del pasado”, es decir, sobre la existencia de 
personas y sociedades pasadas, de la misma 
forma que nosotros existimos ahora. Tomar 
conciencia sobre la “realidad del pasado” 
implica ver la historia mas allá del catáUigo 
de planteamientos formales y casi vacíos, abs­
tractos, manipulados y sin sentido para quien 
los recibe, con el fin de que se reconozca su 
contacto y aplicación en el mundo “real” a la 
vez que se deje ver que las mismas conexiones 
que se aplican al pasado se aplican al presente 
pues el conocimiento histórico, en lugar de 
ser estático y formal es rico en implicacio­
nes. Pero es la capacidad del historiador de 
escnbir imaginativamente lo que hace que 
los enfoques del pasado no sean estáticos, 
ya que puede facilitarle a su audiencia hacer 
efccdvo lo que se le ofrece, aprehendiendo lo 
que implica en términos concretos. Por ello 
se espera que la descripción del historiador 
sea concreta en términos de que compagine 
con lo que la evidencia muestra y con lo que 
sugiere la imaginación como suposicitm v el 
conocimiento general de la época que se esté 
presentando, con el fin de provocar reacciones 
ante los hechos, como si la audiencia “hubiese 
estado allf’.

Lo que indican tales acciones es que en 
nuestra imaginación está sucediendo algo, que

proyecta sin dificultad ciertas imágenes de los 
detalles concretos que nos ha facilitado el re­
lato y nos permite desviar nuestra atención de 
la realidad actual y aumentar nuestra atención 
en la narración o descripción, lyigrar acapa­
rar la atencifín de la audiencia invita a seguir 
detenidamente el suceso de forma dinámica 
y a ver sus consecuencias c implicaciones. Hs 
así como la toma de conciencia de “la realidad 
de! pasado” se conecta de diferentes maneras 
con la imaginación como suposicicin, con los 
sucesos que se dan en la imaginación v con la 
habilidad del escritor para escribir con ella.

La im aginación y el aprendizaje de la 
historia. Aunque se puede decir que los apar­
tados anteriores están más orientados a anali­
zar aspectos sobresalientes de la imaginación 
en la historia madura, hay que preguntarse qué 
ocurriría si ello fuera a aplicarse al aprendizaje 
de la historia, si los referentes expuestos varían 
total o parcialmente en el caso del aprendizaje 
de los niños. A este respecto por ejemplo, es 
posible que para los alumnos sea necesario 
compartir el punto de vista de los sujetos 
que están estudiando con el fin de pt>dcr ver 
sus implicaciones en términos de la acción o 
de otros conceptos y ello implica más que la 
visión de objetos físicos. Si se atendiera a la 
consideración de Piaget, esto es, que los niños 
no se dan cuenta que otras personas aenen 
diferentes opiniones y que los más pequeños 
consideran que sus puntos de \-ista son los 
únicos posibles, las implicaciones de este 
egocentrismo para la imaginación histonca 
en la escuela seria macabn\ va que no solo se 
hace indispensable para la imaginación que 
los niños sean capaces de hacer inferencias '¡• J  
que les permitan ponerse en el lugar dcl titrn, 
sino que stibre todo reconozcan la necesidad 
de hacer tales inferencias.

l-'n el estudio sobre el pensamiento his- 
temeo de los niños, la demanda de ver las
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cosas desde el punto de vista de otro debe 
contcxtuaüzarsc en una tarea significativa c 
involucrar el entendimiento sobre el sentido 
que tiene lo que hacen otros, sus propósitos, 
intenciones y las perspectivas al interior de la 
tarea. También implica la habilidad general 
para reconocer situaciones apropiadas ya que 
en lo que se refiere a la historia, se requiere 
imaginación para comprender una forma de 
vida diferente. AUí lo que importa no es la 
verdad de las afirmaciones sino la validez de 
los argumentos, independientemente de las 
propias preocupaciones. Sumado a lo anterior, 
y en vista de que no siempre es posible recurrir 
a la experiencia directa, si se puede apelar a 
la generalización de la experiencia, ya que no 
tiene ningún sentido que los niños coleccionen 
información histórica estática. Si la historia 
de un estudiante carece de imaginación, no 
se puede asumir en forma simplista que lo 
que ha escrito o dicho tiene sentido para el. 
Si la imaginación es un criterio para entender 
la historia, entonces la falta de imaginación es 
igualmente sintomática de falta de entendi­
miento. Y  la falta de entendimiento hace que 
la historia sea inútil.

6 .2 .1. Ejercicios sobre imaginación 
histórica^

¿Qué hubiera pasado si la  iccno log ia  europea del 
s ig lo  XV  hubiese sido in fe rio r a la  de los indígenas 
am ericanos en e l aspecto bélico?

a* I..o$ americanos no hubiésemos perdida nuestra 
cultura

b- B l dtim iruo amencano se hubiese extendido en otros 
continentes

c- Hubiésemos intercambiado tecnología bélica con los 
europeos

" Elaborados por Alba Lucia Hsm sndaz. C o lc fio  San Eason. Rosa 
María Florez. Colagio General Santander. Ana Rosa Rosero. Colesie 
Juan Loxano y Lozano. Carlos M iguet, Colegio C .E.O  W lem ar El 
Carmen: Guillerm o Ospina Pulido. Colegio I.E D  Guillerm o León 
Videncia. Fab« M árquez. Colegio I E D  El Rodeo

d- E l deterioro ecológico no seria lan destrucovo

¿Qué hu b ie ra  pasado s i los m esopotám icos no 
hubieran inventado e l la d rillo  que es la  base de las 
construcciones actuales?

a- I js  construcciones serian de o tro  matenaJ

b- FJ ser humano se hubiera dedicado a explotar can­
teras y a c'intam inar el medio

c- I Js ciudades no serían tan extensas 

d- Las cbses stKiales no serían tan marcadas

¿Qué hubiera pasado s i los conocim ien tos astronó­
m icos mayas no se hubieran pe rd ido  en e l s i|^o  XV, 
s ino  que se hubieran desarro llado posteriorm ente?

a- E l calendario sería más preaso

b- 1.a tecnología agrícola sería más pitxlucm 'a

c- E l saber de astrunonua y tisKa senan de dormruu 
popular

d- 1.a comprensión del espacio extenor serta to o l

¿Qué hubiera pasado si no se hubiera dado el Frente 
N acional?

a- Rí>ias Rimila seria presidente sita ltcio

b- Se hubiera rccrudcudo la stolencu bipartidista

c- Nuhabnanapareddogfupusdcguernllascom unis- 
us

d- Los partidos puliocus, liberal s ctMiservaduc, habnan 
desaparecida

¿Qué hubiera pasado s i C ris tóba l C olón no hubiera 
llegado a Am érica?

a- Realmente si hubiera conoodn las indias

b- .Aménca f end na otra cultura

c- .\ú n  seriamos desconocidos para el resto del 
mundo

d- la is  Estados L’rudos no senan una piitcncta mun 
dial

¿Que hubiera pasado s i no se hubieran inventado 
la  aviación?

a- lo s  lugares apartados de nuestm mundo serian muy 
dcscomxidos

b- Tardaríamos meses en Msitar otros continentes 

c- E l mundo no sena un mundo glohaLrado
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d- E l hombre no hubiera llegado a la luna.

>Qu¿ hubiera pasado si la  U n ión  S oviótica hubiera 
ganado la  guerra  fría?

a- EH. UU. N o sería potencia mundial

b- E l socialismo triunfaria sobre el capitalismo

c- N o existirían las mulnnacionales

d- N o habrían pobres m neos

¿Qué hubiera pasado si no ex istie ra  la  gucrríU a en 
Colom bia?

a- Habría más gente visnendo en el campo 

b- Habría menos violencia

c- Las condiciones sociales en la ciudad senan mefo- 
res

d- La inversión de la guerra se dcsanaría a inversión 
social

¿Qué hubiera pasado s i e l e jé rc ito  nazi alem án hu­
biera ganado la  segunda guerra  m undial?

a- E l mundo estaría dominado po r los alemanes

b- Se im pondría un m odelo pobtieo au ion iano, 
to ta lita rio  y racista

c- H itle r no se habría suicidado

d- N o exisuría la democracia en la mayor parte de 
los piases del mundo.

¿Qué h u b ie ra  pasado sí e l d e scu b rim ie n to  de 
Am érica lo  hubieran realizado exploradores ingleses 
o alemanes?

a- N o se hablaría español en Latmoaménca

b- I jí apancncu fisKa de los ladnoamcncanos sería 
diferente

c- F.xistirian cambos culturales, sociales y económicos 
en todos los pueblos americanos

d- Launoamcnca no se llamaría así sint> Angloamcn- 
ca

¿Qué hubiese pasado si Jorge EUécerG aitán hubiese 
sido  presidente de C olom bia?

a- N o se produciría el periodo de b  \io lenaa

b- (.olom bia tendría menos dcs^ualdad social y eco­
nomica

c- N o se hubiera pnxlucido el B r^ ita zo  

d- í.o lom bia sería un país con menos problemas

m
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E
sta problemática planteada con res­
pecto a la evaluación conduce a la 
reformulación de un concepto más 

amplio, más abarcador que incorpora desde las 
dimensiones psicológicas y evolutivas hasta 
sus implicaciones éticas y culturales. Esto exi­
ge revisar algunos aspectos relacionados con 
la evaluación, que son fundamentales para el 
maestro y para la redeftnición de sus prácücas 
evaluativas.

E s necesario que el m aestro o maestra 
revise y haga explícita la concepción de 
desarrollo humano que orienta su labor

Cuando de determinar signos o indicadores 
evolutivos y psicológicos se trata, la concep­
ción de desarrollo que se posea alcanza una 
importancia decisiva. En efecto, se pueden 
considerar tres concepciones de desarrollo 
predominantes que ci docente aplica cons­
ciente o inconscientemente, implícita o explí­
citamente, en su labor pcdagtJgica.

a) Concepción lineal acumulativa. El de­
sarrollo se asume aquí como un proceso 
progresivo, sccucncial, escalonado y fun­
damentalmente cuantitativo. Sus niveles 
de diferenciación son generalmente expre­
sados por etapas o cortes cuyos criterios
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de pcriodización están determinados por 
factores básicamente cuantitativos tales 
como la adquisición de habilidades y con­
ductas cada vez más complejas, aumento 
de las estrategias de! procesamiento de 
información, y, en teorías más sutiles, en 
el incremento dcl potencial heurístico de 
las estructuras cognitivas (como la teoría 
de los estadios Piagenanos).

b) Concepción discontinua. I_a evoluaón 
psicológica se entiende aquí como un 
proceso cspiraliuco, fracturado, con rup­
turas. La transición de una forma simple 
a una más compleja está determinada por 
las crisis, los coníhctos y las tensiones 
que se presentan en diversos momentos 
del desarrolUi. Dichas crisis v condictos 
son generados por agentes tanto internos 
como externos, es decir, por factores 
psicobiológicos y socioculturalcs. .\quí el 
concepto de etapa se relanviza al punto de 
convertirse en algo personal, es decir que 
cada indi\ iduo tendrá sus propios ritmos 
de desarrollo y sus particulares travcctonas 
evolutivas (como la teoría psicoanalítica).

c) Concepción continua-discontinua. In­
tenta integrar las dos antenotes. De esta 
torma, cxistinan estructuras v funciones
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que pugnan por conservarse (valores, 
esquemas, procedimientos, actitudes, 
etc.) y simultáneamente habría unos 
movimientos discontinuos, proycctivos, 
dcsestabiliaadores que estarían pugnando 
por transformarse. Aquí el desarrollo se 
revela entonces como una dialéctica con­
servación-transformación cuyo equilibrio 
posibilitaría la transición de una estructura 
simple a una más compleja (la teoría Piage- 
tiana de la equilibración entre asimilación y 
acomodación es un buen ejemplo de esta 
concepción con algunas limitaciones, así 
como los últimos planteamientos evoluti­
vos de Bruncr y W'retsch).

Cualquiera de las tres concepciones de de­
sarrollo que se adopte va a tener su propia 
expresión en una determinada práctica 
pedagógica concreta.

Así por ejemplo, es fácil inferir que de 
la concepción lineal se derive una práctica 
evaluativa diseñada en términos instruccio- 
nales, con objetivos, actividades previamente 
establecidas, estructura curricular ascendente 
y aprendizajes en función de modificación 
de conductas. Por el contrario, si el docente 
asume alguna de las otras visiones su labor 
se complejiza, pero también se abre a otros 
horizontes. De esta forma, al tener en cuenta 
agentes externos c internos, necesariamente 
tiene que incorporar no sólo la adquisición 
de conceptos curriculares, sino contemplar 
el papel del saber pedagógico (es decir, del 
propio saber), el saber cultural con el que el 
estudiante llega al aula de clase, los desfases, 
regresiones, y procesos que está vivenciando, 
etc. Rn consecuencia, la evaluación deja de ser 
un simple diagnóstico de conductas para... o 
de conductas de... para convertirse en un pro­
ceso múltiple en el que se \'aloran los diversos 
elementos que están agenciando la construc­
ción de conocimiento y la socialización de

los educandos. Rn este cambio de paradigma 
evaluativo la concepción de desarrollo que 
subyace resulta fundamental.

Es necesario que el m aestro o m aestra 
revise y haga explícita la concepción de 
mente humana sobre la cual fundamenta 
su acción

Adoptando la distinción que hace Arquilo- 
co, poeta griego, y teorizado por I. Berlín, se 
considera que se han desarrollado dos formas 
opuestas de entender la mente humana: los 
que entienden la psique como una sola pieza, 
una capacidad única (enzos) y los que favore­
cen su fragmentación en varios componentes 
(zorras). Kste debate ha atravesado desde el 
área del estudio neuropsicoltigico (localizacio- 
nistas V  bolistas), la psicometría (el factrir G 
de Spearman v las habilidades de Thurstone) 
hasta la psicología cogninva moderna (las es­
tructuras generales Piagetianas y las estrategias 
particulares v contextúales de la psicología del 
procesamiento de la información). Indcf>en- 
dicntcmcntc de la posición que se adopte en 
este debate \a inmemorial, resultan profun­
damente iluminativas e incluso prescnpnvas 
las implicaciones que cada una de ellas uenen 
para la evaluación educauva y pcdagt'igica. Si 
se asume, en efecto, la mente como una ca­
pacidad única, global cuvo desarrollo se daría 
de manera homogénea v armtmica, se revela 
de inmediato la posibilidad de pnipcmer unas 
pautas generales de evaluación, os decir, de 
establecer uno> patrono o indicadores ho- 
mogeneizantcs p homogenizadorcs) en tanto 
lodos los seres humanos petseenan procesos 
análogos en la construcción del conocimienm 
y estrategias semejantes para la resolución de 
problemas.

I Beflin, "Th* h«d (eho | and the te» An e iu y  on Tolstoy s view  
o f h itto fy" En Gardner, H  Estructuras de la m ente La teoría  de las 
m Jtiples irtteligenciai FC  E M exico 1987. p 20
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Por el amtrano. si se asume que la mente 
humana se expresa en estructuras parciales 
o modalulatlcs de pensamiento diferentes 
o agregado de procesos enmarcados en un 
contexto, o simplemente como múltiples 
inteligencias y la evaluación se tiene que difu- 
rrunar en esos mismos pn>cesos y esos mismos 
contextos, vale decir, se hace necesario desa­
rrollar dispositivos de comprensión para las 
formas particulares que adoptan los diversos 
mecanismos de construcción de conocimiento 
y las estrategias de resolución de problemas 
en contextos específicos. Se estaría hablando 
entonces de una evaluación que se expresa en 
términos de negociación de significados en 
contextos específicos y que necesanamente 
debe contemplar los diversos sistemas de rela­
ción que se manifiestan en el acto pedagógico: 
el saber cultural, el saber p>cdag<'>gico, el saber 
disciplinar y el saber institucional.

(]!omo se observa, la vieja pelea entre erizos 
y zorras sigue vigente y lo que es peor, en la 
gran mavoría de los docentes y expertos en 
evaluación es desconocida. Su discusión y 
rertexión permitirá proporcúmar mejores y 
más profundos elementos para abordar la eva­
luación de procesos como relaciones imcrsis- 
tcmicas y no simplemente como expresiones 
psicológicas de una entidad monoUuca global 
y hfimogénca, llamada mente humana.

Es necesario que el maestro o maestra, 
reconozca la importancia de la evaluación 
como parte de la práctica pedagógica

1.a evaluación se presenta como un proceso 
que está orgánica c históricamente articulado 
a las prácticas pedagógicas que han predomi­
nado en la educación. Desde este punto de 
vista, evaluación y pedagogía son aspectos 
indisíXTiables de) acto educativo. Las nuevas 
concepciones de la pedagogía han dejado de 
considerarla como la tetina de la educación, en 
términos de la sociología de Durkhcim, para

entocarla desde una perspectiva que engloba 
tanto los elementos teóncos y conceptuales, 
como los prácucos y operativos que guían el 
quehacer del maestro.

La pedagogía se analiza como una reflexión 
concreta, profunda y colectiva de la labor edu­
cacional; no significa solo una metodología o 
la programación y evaluación de la educación. 
Ser pedagogo es un ingrediente necesario 
para la formación del espíritu científico de los 
educandos e implica una concientización, un 
cambio de actitudes frente a los hechos, es la 
posibilidad de formar hombres que tengan 
capacidad de crítica y valoración; es un trabajo 
en equipo que debe ser manejado por toda la 
comunidad educativa.

Es bien conocido que los profesores dentro 
de sus labores escolares no han hecho explí­
cita una concepcitin precisa de la pedagogía, 
la limitan tan solo a “un saber decir el saber”; 
cuando esta requiere de una introspección 
más profunda. Es necesario entonces asumirla 
como un proceso de reflexión sobre la manera 
como se adelanta la educación, con qué me­
dios, con qué fines, con cuáles contenidos o 
vivencias, cuándo, cuánto, a que ritmo y cuál 
es el régimen que maneja el sistema educath'O, 
pero también, como un saber que el maestro 
elabora o construye a partir de su labor peda­
gógica cotidiana, y que en sí mismo constituye 
un conocimiento específico, que difiere en sus 
características del conocimiento propio de la 
disciplina.

h isa b tre s  una noaón m tlo d o U /^a q u ta fá ía d a a ía p tia fp t^  

d ts iffia  e / sahfr V n saber no nnebne nefesana-

mente en ¡a fitrm aaón de una aenaa pero es sndupensabie a su 

eonsbtuaóH... h n  un saber hay repones de coneeptos, nnas más 

a ianpsdat qset otras. Pero además b a i re^amentoi, normas, 

práetteas, modos de enunaaaon, niaaones ttm  otros saberes, 

métodos, npsiros, pm udos, datos. Aunque encontrams aqm 

ekmentos heterofenees no pódenme u ^ r q u te í  saber arntabne 

todosndssmminadamtnte; tampoto quiere decir qtetper tnebar
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k s  d u am oi f  p rátitias de mstituaones, noprolifert, t i  t i  saber, 

i i  m utn u aón  de duaphnas, de u to b o f que despreom pant por 

que en tus rr^ones de conceptos tüos se producen p or una ¡ógea 

perteneciente a  ta propea disciplina, b i  concepto de saber nos 

perm ite explorar desde si/uaaenei prácticas de la  enseñanza, 

la  acu ela j  e l maestro, basta situaciones conceptuales de ta 

pedagogo.'

F1 concepto de saber pedagógico enuncia­
do anteriormente, es abordado también por 
Eloísa Vasco como resultado de un estudio 
realizado con maestros de secundaria. Según la 
autora, este saber surge a partir de un proceso 
de reflexión del maestro, que se manifiesta y 
cxplicita en el acto de enseñanza. permite 
dar respuesta a una serie de interrogantes; 
¿Qué enseñar? ¿Para qué enseñar? ;Cómf) 
enseñar? y ¿A quiénes enseñar?, lis un saber 
com plejo que abarca múltiples aspectos; 
las concepciones disciplinares que posee el 
maestro por su formación profesional: la 
comprensión que tiene sobre las categorías 
fundamentales de área de conocimiento; la 
manera como convierte estos conocimientos 
en objeto de enseñanza (transposición didácti­
ca); los factores motivacionales personales v de 
sus alumnos; sus ideas acerca de los sujetos v 
sus procesos psicológicos, sociales y culturales; 
el proceso metodológico con el cual desarrolla 
su clase; su visión sobre cómo se debe enseñar, 
la dimensión valorariv’a que le lleva a privilegiar 
ciertos tipos de conocimientos y la finalidad 
de su acción docente, entre otros.

Una primera reflexión que debe hacer el 
profesor, va dirigida a en señ a? , que
puede orientar de la siguiente manera: }l\ 
profesor puede considerar que enseña los 
contenidos propios de cada disciplina, porque 
para él enseñar hace referencia a unos conoci-

■ O lja  Lúa* Z u lu ija , A lberto Echevwry El Borecimiooto
ón IM •nvMOpclonet pwi*g6gtcas «n P«d«toti*. á a a s n o  y  podar 
Corprocfce. Bogod IW O  p 178

mientos básicos, además implícitamente está 
mostrando una visión de la ciencia desde su 
punto de vista, pues plantea los conceptos 
desde sus propios términos para hacer más 
favorable el aprendizaje a sus alummis. D e otra 
parte, en el desarrollo de cada unidad temática 
el profesor ilustra la forma como se prtxluccn 
los conocimientos al interior de la comunidad 
aentífica, su desarrollo a través de la historia, 
sus métodos, formas de investigación y las 
principales categorías conceptuales.

Un segundo interrogante para el profesor 
está determinado por las respuestas que él ela­
bora para considerar ¿A q u ie n e s  enscñaPV .s 
claro que para enseñar hay que tener en cuenta 
los sujetris, pues es a ellos a quienes debe ir 
dirigida la acción educativa del maestro; a 
partir de su mediación 1í >s sujetos establecen 
relaciones con el saber, con c! maesmi, con 
sus pares, v desarrollan conceptos sobre sí 
mismos.

1.a educación debe estar fundamentada en 
una relación de reciprocidad, donde el pm- 
fesor aprenda con los estudiantes. .\demás 
de su capacidad para establecer una relación 
profesor-alumno, el maestro evidencia en su 
práctica una relación de tipo afectivo con su 
saber, que se manifiesta en el gusto por su 
materia, en el entusiasmo por desarrollar la 
clase - lo  cual perciben sus alumnos-, va que 
la actitud del protesor es parte importante en 
todo el proceso de aprendizaje de los edu­
candos. Otro aspecto fundamental a tener en 
cuenta por el dixrcntc, es el contexto en que 
se desarrolla la vida escolar, va que influye 
necesariamente en las formas de enseñar.

Id siguiente uipico no menos relevante, que 
requiere un análisis concicnzudcx es ¿P ara q u é  
en señ a? , pues actualmente es clan) que en la 
mayoría de los casos, este aspecto permanece 
implícito en el salxir del prr)fesor. Recon«Kcr 
el senado de la actividad dei pn>fcsor hace
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revisar este aspecto desde varios puntos de 
vista, como por e)cmplo:

• La enseñanza como una torma de 
transmisión de conocimientos, pues el 
prcitesi )r espera que a través del proceso, 
el alumno aprenda y ame la asij^atura 
y maneje los contenidos básicos de la 
disciplina.

• Otra idea seria la formación de los 
educandos desde los valores que el 
docente considera importantes en su 
discipbna como un medio que posibilite 
una acción positiva del estudiante en la 
cíiodianidad.

• El maestro también suele darle impor­
tancia al aspecto valorativo v afectivo de 
la clase, teniendo en cuenta el contexto 
escolar como un factor indispensable 
en la formación de la personalidad de 
los alumnos.

El último interrogante es ¿ C óm o enseña?^ 
que se explica como una reflexión final, por­
que aunque los profesores tienden a limitar 
la pedagogía solamente a este aspecto y es 
un factor bien explícito dentro del sistema 
educativo, requiere de un análisis de los in­
terrogantes anteriores para ser desarrollado. 
Ln ejemplo para entender esto es el hecho 
de que algunos maestros desarrollan su perfil 
pcdagcjgico tomando como base elementos 
de sus vivencias como estudiantes, repitiendo 
patrones de quienes fueron sus profesores 
y adoptando los procesos mcttidológicos y 
los procedimientos que resultan eficaces de 
acuerdo con sus experiencias. Pistos aspectos 
pueden predominar en su quehaceres, aunque 
posteriormente hayan recibido información 
y capacitacu’m que contemplen los avances 
de la pedagogía y difieran en algunas de sus 
concepciones.

E s fundamental que el maestro o maestra 
reconozca la dimensión ética y política de 
su labor educativa y su función social

El proceso educativo se realiza en una si­
tuación en la que interactúan sus actores con 
intencionalidades y significados subjctiv'os, 
que requieren tomar en consideración las 
diferentes posiciones, opiniones e ideologías 
mediante las cuales los individuos interpretan 
los hechos y los objetivos que se han pro­
puesto (Habermas, Taylor). El maestro como 
miembro de una cultura tampoco es aséptico 
en sus prácticas pedagógicas, y mucho menos 
en sus prácticas valoradvas. Como actor so­
cial de la comunidad educativa le competen 
funciones de acreditación y cerdftcación, es 
su responsabilidad fijar los parámetros para 
promover a los alumnos; de su “buen” (o mal) 
criterio dependen el avance de un estudiante 
en la escala cducadva y otras decisiones que 
pueden afectar desde su autocsdma hasta su 
proyección y posibilidad social futura.

L i educación como práedea social se inscri­
be y obtiene su sentido del contexto histórico 
en el cual se conceptualizan y realizan sus 
prácticas pedagógicas y evaluadvas. Como 
práctica social refleja la dinámica propia de 
la sociedad, su carácter político c ideológico, 
su caos, sus turbulencias y contradicciones. 
Estas prácticas sociales y culturales se repn>- 
ducen en el proceso educativo, a través de 
sus agentes socializadores que tienen como 
objetivo fundamental inculcar un orden y una 
normatividad, que en la mayoría de los casos, 
va en contravía del devenir dialéctico de la 
sociedad. Entre los principales mecanismos 
de reprcxlucción y socialización de la escuela 
están los procesos de legitimación, sanción, y 
certificación-acreditación, no sólo de ciertos 
tiprjs de conocimiento seleccionados arbitra­
riamente, sino también de ciertos patrones 
de comportamiento, sistemas valorativos y de

j L.
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representación social caracterizados desde el 
proceso evaluativa

E l m aestro o m aestra debe entender la 
evaluación com o im proceso permanente 
y com plejo

La evaluación es un proceso valioso de la 
actividad escolar, es un elemento influyente en 
la modificación de las prácticas pedagógicas 
de la comunidad educativa y de la educación 
en general. Es evidente que toda acción social, 
cultural, económica, política v educativa está 
sujeta a ser transformada utilizando como me­
dio de valoración la evaluación. En el contexto 
histórico de la educación, las prácticas c\'alua- 
tivas se definían como la utilización de técnicas 
o instrumentos adecuados para promover y 
calificar el desempeño: esto se evidencia en el 
empleo de los exámenes como instrumentos 
de control v espacios de convergencia para un 
sinnúmero de problemas, es decir, el examen 
se ratifica como una fuente de poder en lugar 
de una fuente de saber, porque se reducen los 
problemas teóricos de la educación al ámbito 
técnico de la evaluación.

Comprender la complejidad de las prácticas 
evaluarivas supone como punto de partida, la 
identificación de las concepciones que sobre 
la evaluación tienen los maestros; estas con­
cepciones orientan sus acciones en el campo 
educativo, determinando la respuesta que en 
la práctica darán a las siguientes preguntas: 
¿Qué tipo de procedimientos utilizar? ¿Hn 
qué momento o momentos evaluar? ;Q ué es 
importante detectar con la cvaluacifm? ¿Qué 
contenidos evaluar? ;Cóm o calificar? ¿Para 
qué evaluar?, etc. I.41 práctica de la evaluación 
también seda en un contexto histórico-social 
que es necesario explorar, pues así como la 
stxuedad impone a la escuela una serie de fun­
ciones y parámetros que debe cumplir como 
institución encargada de la socialización y de la 
educación de los miembros del grupo, también

la escuela con sus prácticas cvaluauvas genera 
una dinámica que afecta la sociedad.

En efecto, es la institución escolar la que de­
termina cuáles de sus miembros están “mejor 
o peor” preparados, cuáles de ellos pueden ac­
ceder a ciertos privilegios y prelicndas sociales; 
la evaluación se utiliza también para castigar al­
gunos comportamientos que no se aprueban, 
y termina cumpliendo más bien una función 
clasificatoria y en ocasiones esrigmatizadora, 
tanto para los alumnos como para los padres y 
la sociedad. Igualmente incide y ejerce presión 
sobre los profesores, el contexto escolar en 
que tiene lugar, el ambiente familiar y social, 
al respecto (jim eno S. afirma:

tittlíutaoH ts una r a f f i a a  insM uatnaíen  alptu  m om nie 

J e  la  etm ian JaJ. I:n  nuestro nstem a e l suoJa J e  reait^ tría 

1 tu  ionteniJo qsu Jaa  totalm ente en m anes Je!p ro feter. ¡a is  

epaones que en torno a  la  eraiuaaón  se tomen henen usu  

Suerte erf-^ im n  en e! am bientr eJm atsn . en fen rraí f  en ¡as 

'tiJa Jes  y- r áesam iten  Jentra Je  e í

\'isto de esta manera al profesor le queda 
mucho píir hacer, pues el campo de la c\'a- 
luación requiere de un proceso de toma de 
decisiones acerca de las técnicas elegidas, los 
momentos, los criterios para medir lo que el 
alumno ha hecho, el valor de las tarcas coti­
dianas y de las previas o trabajos, etc. Todos 
estos elementos “aparentemente” dependen 
de su buen juicio, de la solidez de su cnteno. 
de la estructura valoraüva que maneje, aun­
que de Igual manera en ese procest) decisorio 
confluyen tactores institucionales v sociales. 
La entidad escoLir ik > solamente fija directrices 
acerca del saber que se enseña en la escuela, 
sino también tletermina que ewUuar en cuanto 
a contenidos y como valorar en una escala de 
principios que tienen rel.icitin con el delicr ser 
institucional v social.

Joí«G.m*noS Y tronsfoinmi h  m eem m e SWrid.
1993, pJJ3
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represcnración social caracterizados desde el 
proceso evaluativo.

E l m aestro o m aestra debe entender la 
evaluación com o un proceso permanente 
y com plejo

La evaluación es un proceso valioso de la 
actividad escolar, es un elemento influyente en 
la modificación de las prácticas pedagógicas 
de la comunidad educativa y de la educación 
en general. Es evidente que toda acción social, 
cultural, económica, política y educativa está 
sujeta a ser transformada utilizando como me­
dio de v’aloración la c\'aluación. En el contexto 
histórico de la educación, las prácticas evalua- 
tivas se defiruan como la utilización de técnicas 
o instrumentos adecuados para promtjver y 
calificar el desempeño: esto se evidencia en el 
empleo de los exámenes como instrumentos 
de control y espacios de convergencia para un 
sinnúmero de problemas, es decir, el examen 
se ratifica como una fuente de poder en lugar 
de una fuente de saber, porque se reducen los 
problemas teóricos de la educación al ámbito 
técnico de la evaluación.

Comprender la complejidad de las prácticas 
evaluativas supone como punto de partida, la 
identificación de las concepciones que sobre 
la evaluación tienen los maestros; estas con­
cepciones orientan sus acciones en el campo 
educativo, determinando la respuesta que en 
la práctica darán a las siguientes preguntas: 
¿Que tipo de procedimientos utilizar? ¿En 
qué momento o momentos evaluar? ¿Qué es 
importante detectar con la evaluación? ¿Qué 
contenidos evaluar? ¿Cómo calificar? ^Para 
qué evaluar?, etc. La práctica de la e\-aluacic')n 
también seda en un contexto histórico-social 
que es necesario explorar, pues asi como la 
sociedad impone a la escuda una serie de fun­
ciones y parámetros que debe cumplir como 
institución cncaigada de la socialización y de la 
educación de los miembros del grupo, también

la escuda c<m sus prácticas cvaluaovas genera 
una dinámica que afccra la sociedad.

ívn efecto, es la institución escolar la que de­
termina cuáles de sus micmbnis están “mejor 
o peor” preparados, cuáles de ellos pueden ac­
ceder a ciertos privilegios y prd>endas sfxáalcs; 
la evaluación se utiliza también para castigar al­
gunos comportamientos que no se aprueban, 
y termina cumpliendo más bien una función 
clasificatoria y en ficasiones estigmatizadora, 
tanto para los alumnos como para los padres y 
la sociedad. Igualmente incide y ejerce presión 
sobre los profesores, d  contexto escolar en 
que tiene lugar, el ambiente familiar y social, 
al respecto Girnent) S. afirma:

¡  J i  tMÍManeu ts m u  tx tfrn eu  in tU tuaoiu l m  a ip u  momtnU 

de iá  tsaltm d íid  I:n  nuestn altern a t¡  modo de n ab^ fitia  

r tu  tvutm do qm dan  totalm ente en m anos eU pryfetor. 

oSTones que en turno a  U  evoluaaón ■: tom en tienen m u  

ftm rte rrpetrmaón ene!om ínen le educatilo, en jynerai, s en tos 

octindades que te desarro/Jen dentro de e l

V'isto de esta manera al profesor le queda 
mucho por hacer, pues el campo de la eva­
luación requiere de un proceso de toma de 
decisiones acerca de las técnicas elegidas, los 
momentos, los critcritis para medir lo que el 
alumno ha hecho, el valor de las tareas coti­
dianas y de Las previas o trabajos, etc. TtxItJS 
estos elementos “aparentemente” dependen 
de su buen juicio, de la solidez de su cntcno. 
de la estructura valorativa que maneje, aun­
que de igual manera en esc proceso decisorio 
confluyen factores institucionales \ sociales. 
E l entidad escolar no solamente fija directrices 
acerca dd saber que se enseña en la escuda, 
sino también determina qué evaluar en cuanto 
a contenidos y cómo valorar en una escala de 
principios que tienen rdacúín con el deber ser 
institucional v social.

J ^ G k^ S  C -n p rw ó e »  k  u w w iW o r (o 
Morata. 1993. p j j j



El maestro o maestra debe valorar proce­
sos de comprensión

Toda actividad humana se expresa en fun- 
ciiin de contextos particulares como resultado 
de la interacción social v en consecuencia 
suele tener múltiples objetivos simultáneos. 
De igual forma, desde el punto de vista del 
desarrollo, tixla actividad educativa (sea pro­
ducto de una comprensión, expresión de una 
capacidad intersubjctiva o apropiación de 
una herramienta cultural) presenta múltiples 
caminos evolutivos, es decir, sus posibilidades 
de desarrollo son heterogéneos, dh ersifñcados, 
hetcróclitos v fragmentarios, lo cual implica 
que la comprensión, competencia o repre­
sentación de una acción necesariamente tiene 
que ser instrumental, funcional \ práctica, 
que al ser internalizada, pueda convertirse en 
una "competencia abstracta”, susceptible de 
apbcarse a cualquier contexto, pero igualmente 
puede ser mixlificada, rechazada o eliminada, 
ya sea por obsolescencia o por inadecuacuin 
con el contexto.

Estas características revelan de manera 
cíintundcnte que cualquier evaluación o ba­
lance de una actividad o aprendizaic implica 
el reconocimiento de una multicausalidad e 
interdependencia de factores sociales, institu­
cionales, biológicos y cognitivos irreductibles 
entre sí, en permanente tensión, que sólo 
son susceptibles de entenderse mediante 
una metodología que involucre perspectivas 
múltiples, opuestas a cualquier determinismo, 
capaces de crxirdinarsc entre si. Es el énfasis 
en el desempeño flexible lo que va a permitir 
desarrollar la comprensión y ptincr la multipli- 
cidatl de perspectivas del conocimiento social 
como el objetivo principal de una evaluación 
para la comprensión.

Ea comprensión de algo (información, 
objeto, evento) sólo es posible cuando en la 
mente se tiene una imagen (no visual) mínima

Cuadernos de Eveluacmn 
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que permite asignarle un marco de referencia 
(cualquiera que sea: afectivo, intelectual, cul­
tural, etc.) a CSC algo que se intenta asimilar 
a nuestros esquemas interpretativos. Esta 
representación mental se refiere a la forma 
como, con base en las prácticas sociales e 
interpretativas del grupo social al que se 
pertenece, se dispone y organiza la vida so­
cial. l'.n este sentido, la comprensión implica 
establecer relaciones y confrontaciones entre 
la representación que posee el estudiante con 
la representación de las Ciencias Sociales que 
intenta transmitir el profesor. “Comprender 
es la habilidad de pensar y actuar con flexibi­
lidad a partir de lo que uno sabe. Para decirlo 
de otra manera, la comprensión de un tópico 
es la capacidad de desempeño flexible con 
énfasis en la flexibilidad”, dice Perkins (1999) 
de una forma pragmática pero coherente con 
el espintu de la prueba.

El maestro o maestra debe asumir la eva­
luación como investigación

lai investigación social contemporánea le 
apuesta fundamentalmente a la producción 
de conceptos y categorías fronterizas, en los 
bordes y ios límites tanto de las disciplinas 
cienríficas como de los saberes no científicos 
(arrísticos, estéticos, culturales) v los de sen­
tido común. Por canto, son más importantes 
las formas de argumentación, interpretación 
o explicación que un individuo hace de sus 
representaciones sociales, imaginarios y pro­
cedimientos de resolución de problemas que 
la repetición mecánica de definiciones o con­
ceptos. El sujeto entra en la vida social a partir 
de un proceso de negociación de significados 
públicos (que no por ello son permanentes 
sino que por el contrario, sus referentes o 
sentidos cambian día a día), los cuales con-

' Ston*Wi»k*, M. üjMjerteraopwutofompfenuón PAIDOS 
Buenos A im  1999 pTO.
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forman un conocimiento aculturadt) “que 
no puede definirse como no sea mediante un 
sistema de notación basado culturalmente“ 
(Bruner 1992).

Por tanto, la representación de la vida so­
cial se va a realizar a partir de las creencias, 
deseos c intenciones circulantes en la cultura 
que los individuos asumen como pautas o 
patrones óptimos y adecuados para orientar 
su comportamiento. De esta forma, así como 
la investigación social contemporánea con sus 
nuevos modos de producción de conceptos le 
apuesta más a establecer vasos comunicantes 
entre los saberes, nuevos nexos, a abrir nue\’as 
posibilidades de sentido, a generar insólitas y 
paradójicas metáforas (y por eso su orgánico 
acercamiento a la literatura, al cinc, a la foto­
grafía, al periodismo, al teatro), la evaluación 
contemporánea no puede sustraerse a estas 
nuevas tendencias de la investigación.

Una de las formas más importantes de 
construcción de conocim iento social, lo 
constituyen las Narrativas. El pensamiento 
narrativo, de la misma manera que un relato, 
incorpora la realidad social y cobra sentido a 
partir de agentes (personajes), ambientes, es­
cenarios, intencionalidad, relaciones y acaon. 
La inseparabilidad de los personajes con los 
demás elementos está profundamente enrai­
zada en el carácter mismo del pensamiento 
narrativo, ya que de ningún modo se trata de 
construcciones arbitrarias. En ellas no sólo se 
reflejan procesos psicológicos, sino también 
las creencias y representaciones de quien las 
elabora; la forma como ese sujeto en particu­
lar interpreta el comportamiento de quienes 
conforman su mundo social.

Mediante la narratividad el sujeto logra atri­
buirle un significado a su propia experiencia ya 
que la narración media entre el mundo cam'mi- 
co de la cultura y el mundo más idiosincrático 
de las creencias, los deseos y las esperanzas, 
hace que lo excepcional sea comprensible

y mantiene a raya lo siniestro, sal\-o cuandt> 
lo siniestro se necesita como tropo... “Las 
narraciones no pueden reducirse meramente 
a la estructura de su trama o aJ dramatismo, 
dependen en una medida sorprendente del 
poder de los tropos, es decir de la metáfora, 
de la mctíinimia, la sinécdíxjuc, la implicación 
y las demás figuras. Sin ellos las narraciones 
pierden su poder de ampliar el horizonte de 
posibilidades, de explorar todo el espectro de 
conexiones entre lo excepcional y lo corrien­
te” (Bruner 1992).

La evaluación a través de narrativas consti­
tuye una de las herramientas más interesantes 
desde el punto de vista invesrigativo. En tér­
minos muy esquemáncos, como investigación 
a través de las narrativas, puede enunciarse de 
la siguiente manera:

• 1.a evaluación no puede prescindir de 
la imaginación, la conjetura, la hipótesis 
argumentada v la constitución de sena­
do, V para alcanzar este objeavo se hace 
necesano trabaiar unas Ciencias Stxnales 
ubicadas en una perspecuva hermenéu­
tica, crítica V narrativa.

• Si los nuevos mcxlos de producción de 
conceptos le apuestan más a establecer 
vasos comunicantes entre diversas cla­
ses de saberes (y por eso su orgánico 
acercamiento a la literamra, al cinc, a la 
fotografía, al penodismo, al team)), la 
evaluaci(Sn tiene que incorporar estas 
nuevas fuentes de conocimiento social 
asumiendo) una perspecti\-a invesagativa 
y de ninguna manera sancionatoría o 
cuanntativista.

Si las narrativas se ocupan más de la 
verosimilitud que de la \crdad v sus 
mecanismos tienen que ver más con 
lo simb(Slico-analogico, l«)s tropíis v la 
construccuin intersubjetiva de lo social 
que con la construccuSn de conceptos
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abstractos c inasibles para el sujeto, la 
evaluación no puetle ser de ninguna 
manera )uez o verdugo de dichas formas 
de construcción simbiilica de la realidad, 
sino por el contrario, asumirse como 
un mecamsmi> de investigación e inda­
gación de esas formas de atribución de 
senado y significado al mundo social.

• Si bs historias bien construidas constan 
de cinco elementos -un actor, una acción, 
una meta, un escenario v un instrumen­
to-, la e\-aluación debe contemplarlos, 
no para determinar si el o la estudiante 
los cumple sino para evaluar cómo los 
usa, qué senados y configuraciones hace 
de cada uno, cómo los alterna v resig- 
nifica, etc; en otras palabras, invesngar 
el uso que se hace de las narranvas en 
los procesos de ctinsirucción de cono­
cimiento social.

Desde el punto de vista de la evaluaciim 
como investigación, vale la pena destacar 
que la suscitación de contradicciones, con­
flictos o tensiones cognitivas en el proceso 
de aprendizaje es común a diversos modelos 
pedagógicos y didácticos tales como la ense­
ñanza problémica o el cambio conceptual. En 
este dfxrumento se ha retomado esta categoría 
fundamental de la pedagogía contemporánea e 
intcntadfj enriquecerla no sólo trascendiendo 
su connotación intelectualista con elementos 
afccti%'os-vo!itivos sino también asumiendo 
la contradicción como problema o incongruencia 
narrativa prr>pia de la cognición social y ya no 
sólo como contradicción lógica o dialéctica 
como tradicionalmcntc se ha trabajado tan­
to desde la perspectiva cstructuralista comí) 
marxista.

Hn efecto, las incongruencias en los mmlos 
de sub)etivación no sólo involucran aspec­
tos afectivos, volitivíis y actitudinales sino 
discordancias narrativas. Pfir tanto, aquí se

entiende por incongruencia narratna cuando un 
sujeto vivencia, siente y ve que la proyección y 
expresión de las historias que narra presentan 
una discordancia o problema entre alguno de 
los elementos y criterios mencionados y sus 
recursos morales, afectivos o intelectuales no 
lo pueden corregir, y si lo hacen no alcanzan 
a comprender la historia que ellos mismos 
han narrado.

E s necesario que el maestro o maestra, 
tenga en cuenta los desfases del conoci­
miento social para la evaluación

Una de las mayores dificultades que exis­
ten en la comprensión del mundo social es 
el desfase entre el conocimiento social y 
la acción o la práctica social. Este desfase 
es parte del desarrollo normal y de ninguna 
manera debe interpretarse como una “doble 
moral” o como un “desarrollo falto de integra­
ción”. El hecho de poseer cierta información 
sobre un evento o acontecimiento histórico 
o sficial no garantiza que el individuo modifi­
que su conducta frente a este hecho ni tenga 
por qué hacerlo, máxime cuando las fuentes 
del conocimiento social provienen de una 
gran diversidad de agencias. Los resultados 
de la prueba permiten observar este desfase 
cuando se formulan preguntas que exploran 
conceptos y la manera como estos se aplican 
en la práctica social o escolar. Se encuentran 
diferencias entre los conceptos de política y 
las formas de participación política, democra­
cia y la forma como se ejercen las prácticas 
democráticas en la escuela, el significado de la 
ciudadanía y la formación de ciudadanos en 
la escuela, los saberes sobre nociones econó­
micas y lo que se propone para el manejo dei 
dinero, la importancia concedida a la parocipa- 
ci()n en procesos comunitarios y el sentido de 
lo público, cuando de los parques se trata.



Secretaria de Educación del Distrito: Bogota una Gran Escuela

E s im portante que el m aestro o maestra 
explore las diferentes fuentes que alimen­
tan el conocim iento social

Los resultados de las pruebas aplicadas 
llevan a considerar el conocimiento social 
como una hibridación de saberes, entre co­
nocimiento científico, escolar y cotidiano. 
Se puede afirmar que se entremezclan estos 
tres elementos, y a la vez, se convierten en 
fuentes del conocimiento social. En efecto, se 
observa que el conocimiento cotidiano tiene 
una fuerte influencia tanto en la manera como 
los estudiantes construyen la comprensión 
del mundo social, como en el aprendizaje de 
las Ciencias Sociales. Muchas de las represen­
taciones elaboradas por los alumnos tienen 
como contenido principal las ideas presenta­
das por los noticieros, los imaginarios síKiales 
dominantes y las prácticas interpretativas de 
su grupo de referencia social. Se encuentra 
cómo en la mente de los educandos coexis­
ten imágenes desoladoras sobre la guerra y la 
paz, el conflicto armado, los problemas de la 
ciudad, violaciones a los derechos humanos, 
las distorsiones de la democracia representa­
tiva con una idea de riqueza y belleza del país 
basada en la posición geográfica, los recursos 
naturales, los paisajes, la alegna de sus gentes, 
los carnavales, etc.

Como segunda fuente de conocimiento 
está la escucLi; en ella se trasmiten los saberes 
sociales (espacial-ambiental, histórico-cultural 
y ético- político) que se hacen evidentes en la 
prueba, puesto que se reflejan en el manejo 
de los conceptos de las Ciencias Sociales y en 
las formas de explicación del mundo social. 
Estos saberes, mediados por unas prácticas 
pedagógicas, autoritarias o democráticas, tam­
bién contribuyen en la configuración de las 
prácticas éticas y políticas de los estudiantes. 
En tercer lugar, se percibe la influencia de los 
padres y los grupos de referencia como fuente

de representaciones; con ellos se construyen 
actitudes favorables, desfavorables o ambi­
valentes que en la prueba se expresan en las 
recomendaciones para el manejo del dinero, el 
sentido de lo público, el recí)nocimiento de la 
dignidad humana y la diversidad cultural.

E s  necesario que el m aestro o m aestra 
diseñe estrategias de evaluación que in­
cluyan varias form as de interpretación de 
los eventos sociales, todas consideradas 
com o respuestas válidas

Otra de las características fundamentales dcl 
conocimiento social es la de ser expansivo en 
oposición al címocimicnto acumulativo. Por 
tanto, el papel de la enseñanza de las Ciencias 
Sociales es el de propiciar nuevas persp>ectivas 
de interpretación, comprensión y transforma- 
ciim de la sociedad, que no necesariamente 
tienen que ser más complejas o adecuadas a 
lo que el profesor cree que debe ser. El diseño 
mismt) de la prueba v los resultados enconrra- 
d» is en t« xlas las opciones de respuesta son una 
muestra clara de esta afirmación. También, el 
hech«) de no incluir una nsputsta correcta sino 
vanas y al considerarlas como formas de cx- 
plicacuin del mundo social, refuerza el carác­
ter expansivo de la comprensión del mundo 
social. Los resultados encontrados no señalan 
una sola tendencia en los estudiantes, sino 
cuatro formas de explicaciim que coexisten, 
se traslapan, y e\ idencian di\ crsos niveles de 
apropiacii'm del conocimiento escolar, cientí­
fico o cotidiano.

E s  necesario que el m aestro o m aestra 
reconozca la variabilidad de las formas 
de com prensión y explicación del mundo 
social com o parte de la práctica pedagó­
gica.

la>s resultados señalan la variabilidad de 
las torm.ts de comprcnsu'm v explicación dcl 
mundo social, lo cual lleva a afirmar que el 
conocimiento social es disarmonico, hetcnigc-
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neo y fragmentario, y depende más de factores 
colturaJcs. amtextuales e informacionales que 
biológicos o estructurales.

Se demuestra de esta forma que el desarrollo 
cognitivo se produce en una forma de altiba­
jos, flujos y reflujos, pnigrcsiones y regresio­
nes cuyos niveles de desempeño pueden variar 
considerablemente y de ninguna manera están 
subordinados o determinados por el estadio 
o nivel en que se encuentre el individuo, ni 
mucho menos por las estructuras que posea 
en un momento determinado. Se puede afir­
mar entonces, que aunque las pruebas fueron 
aplicadas a grupos de estudiantes con rangos 
de edad diferentes, ni la edad, ni el grado es­
colar, son los que ejercen ma\or influencia en 
el conocimiento social. Hsto permite obser\ ar 
la organización del conocimiento social alre­
dedor de ciertas ideas que predominan en 1< >s 
alumnos, independientemente de la edad, el 
grado y los contenidos escolares que se desa­
rrollan en las instituciones y que en ocasiones 
no son utilizados como referente central de 
las explicaciones.

Es necesario que el maestro o maestra, 
reconozca sus procesos de formación y la 
forma como inciden en la enseñanza de las 
ciencias sociales y en la evaluación

I/is resultados de las pruebas abren un 
espacio de reflexión interesante para los 
maestros, relacionado con los aspcctíis de su 
formación y la manera como estos influyen 
en la enseñanza de las (jencias Sticialcs. No 
es para nadie descfinocido que estas últimas 
no son asépticas ni neutrales, sino que en la 
práctica concitan pristuras ideológicas, políti­
cas, y el maestro asume perspectivas teóricas 
en las cuales puede predominar una explica- 
cií»n univoca sobre ellas. Por esta razón, es 
fundamental que el maestro reflexione sobre 
íCuál es la perspectiva teórica que asume

para enseñar las Ciencias Sociales? ^Desde 
lo disciplinar? ¿Desde las c(jncepciones his- 
toriográficas? ¿Desde lo político? ¿Desde lo 
ético? También en esta misma perspectiva se 
hace necesaria la revisión de los parámetros 
institucionales establecidos para las Ciencias 
Sociales (importancia del área, lincamientos 
institucionales) y las orientaciones del grupo 
de profesores para el trabajo en el aula y la 
utilización de textos escolares.

E l maestro o maestra debe utilizar diferen­
tes estrategias para la evaluación

Es interesante proponer la utilización de 
otros formatos diferentes a la prueba escrita 
para el diseño de pruebas de evaluación, tales 
como lectura e interpretación de imágenes, 
preguntas abiertas, construcción de relatos, 
histona contrafactual, etc. Por esta razón, se 
diseñaron unas narrativas que captaron el in­
terés de los estudiantes, pero evidenciaron un 
problema: si estaban reflejando el pensamien­
to social de los estudiantes o su competencia 
lectora. En este sentido, algunos teóricos de 
la literatura (Vladimir Propp, Harold Bloom o 
Wilhem Vi undt) han discutido las dificultades 
que se presentan para hablar de fábu/as morales, 
las cuales se caracterizarían por la moraleja o 
mensaje moral que queda después de su lectu­
ra. Este mensaje puede estar expuesto al final 
del relato, como cierre y final contundente ( 
como en £7pastonillo mentiroso y algunos rela­
tos de Poc )  o gravitando desde el comienzo 
(como £/ traje nuevo del emperador y en general 
en los cuentos de Hans Christian Andersen). 
El problema con este tipo de fábulas morales 
es que el lector puede quedarse engolosinado 
en las situaciones, tensiones o personajes que 
describe el relato en detrimento de la com­
prensión o deducci()n de la “moraleja”.
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