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a Secretaria de Educacién Distrital

continda con su tarea de configurar
—del Sistema Integral de Evaluacion.
Gracias a un convenio suscrito entre la Secre-
tarfa y el Instituto para la Investigacion Edu-
cativa y el Desarrollo Pedagogico IDEP, ha
sido posible poner en marcha el Laboratorio
de Evaluacién de Bogot, que tiene como uno
de sus propositos el de generar espacios de
discusion teorica, técnica y politica en torno a
la problematica de la evaluacion, proponiendo
que clla 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 Evaluacion. Ellos recogen
las discusiones promovidas por la Secretaria
de Educacion y el IDEP y desarrolladas por
miembros de cuatro grupos de investigacion
de reconocidas universidades del pais.

Durante varias sesiones maestros y exper-
tos compartieron espacios pedagogicos en
los que se adelantaron analisis y debates en
torno a aspectos como las pricticas educativas
v evaluativas, las relaciones de las evaluaciones
externas con el curriculo y las evaluaciones de
aula y las pruebas Comprender, sus resultados
v su uso pedagogico, entre otros.

La serie Cuadernos de Evaluacion publica
el resultado del esfuerzo realizado por los
equipos de investigacion y los docentes de las
areas de Ciencias Narturales, Ciencias Sociales,
Lenguaje y Matematicas, con el propésito
de aportar elementos para la reflexion sobre
las pricticas de ensefianza y evaluacion, para
establecer relaciones entre las evaluaciones
externas (pruebas Comprender, pruebas Saber)
y las evaluaciones de aula, v también para
potenciar el quchacer de los profesores vy
profesoras en el salon de clase y dar pasos
decididos hacia la transformacion pedagogica
de la escuela y la ensenanza.
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integral y la evaluacién como comprension.
La evaluacién integral se entiende como la
posibilidad de ver la escuela integralmente,
«como espacio en permanente inestabilidad y
movilidad constituido por multiples actores y
resultante de tensiones permanentes, De igual
forma, la evaluacion es integral en la medida
en que abarca ¢l proceso en su totalidad, con
una evaluacion de resultados. Asi mismo, in-
tegra las miradas de los miltiples actores y de
esa forma los diferentes niveles de evaluacion:
¢l macro con el micro, el distrital con el local,
el local con el institucional. De esta manera,
¢l sistema establece los mecanismos para que
la informacion pueda ser reinterpretada y
recontextualizada en otros niveles.

La evaluacion como comprension se intere-
sa por recoger y analizar informacion con el
fin de entender la realidad que estd generando
cldesarrollo 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 estin implicados. Se

wumamw«wm
Lineamientos de evaluacién para Bogotd. Serie Lineamientos de
politica. Bogota, octubre 2005.

asume la evaluacion como un acto reflexivo
que permite tomar conciencia de las formas
de comprender lo que se actiia y de generar
nuevas comprensiones, metas ¢ intencionali-
dades.

Sobre la base de estos lineamientos y
orientaciones generales sobre evaluacion, se
claboraron las pruebas COMPRENDER de
Ciencias Sociales, que se estructuraron a partir
de los siguientes criterios:

Criterio 1: Percepeion de la educacion como becho
social, culturaly politico amplio y complepo, , en conse-
cuenda, no arounserita exclusivamente en lo escolar.

Criterio2: Promover la cualificacion de la educacion,
mediante la producciin de conocimiento y la funcion de
anftorregulacion en las comunidades acadénicas.

Criterio 3: Promover la investigacion, la innovacién

¥ la experimentaciin como estrategias para cualificar
la educacion.

Criterio 4: Promover la evaluaciin comprensiva
Y enftica, soportada en el didlogo de dos miradas la
propia y la externa.

Criterio 5: Producir informacidn sitil y confiable y
divulgarla de forma responsable.

Chiterio 6: Cualificar la evaluacion de los procesos
pedagagicos, el desempenio escolar y el aprendigape de
Jos estudiantes.







| concepto de evaluacion es uno

de los mas polémicos ¢ inasibles

que tienen las ciencias humanas y
administratvas. Una definicién explicita 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 evaluacion y que solo se puede
entender el significado real de la evaluacion
estableciendo cémo los modelos y teorias
evaluativas han surgido para concretar las
exigencias de control individual y social™.

Desde su introduccion en la administra-
ci6n de empresas enmarcada en un contexto
positivista-funcionalista, hasta sus modernas
connotaciones culturalistas y humanistas, la
evaluacién no ha podido sustraerse de los
pesados fardos de la medicion, el examen y
¢l cumplimiento de objetivos. Lo cual puede
llevar a pensar dos cosas: la primera, que siem-
pre deberd que tener en cuenta la dimension
cuantitativa de los procesos, 0 la segunda, que
debe reformular sus presupuestos ontologl-
cos, evolutivos y epistemologicos con miras
4 asumirse como una co-construceion social
que necesita ser legitimada y concertada por
acuerdos interpersonales e institucionales.

Diaz Barriga, A. Problemas y retos del campo de la evaluacion
educativa. UNAM . Perfiles Educativos, No. 37

[a evaluacion también se enmarca en un
contexto historico y social, en una historia ins-
titucional, en un entramado cultural a partir del
cual los docentes, padres, alumnos, v directivos
han construido colectivamente significados v
formas de interpretacion del mundo. Por estas
razones, para comprenderla no se le puede
desligar de una dimension axiologica en tanto
no se intercambian unicamente significados,
sino que asi MISMO se contrastan y comparten
valores, pues su objetivo no se restringe a las
conductas manifiestas ni a los resultados a
corto plazo, sino que los efectos secundanios
y a largo plazo, son tanto 0 mas significatvos
que los inmediatos o planificados.

Si se asume que los diferentes modelos ¥
teorias evaluativas para su investigacion se
agrupan en dos grandes tendencias, la eva-
luacion instrumental v la evaluacion cultural,
se entiende de igual manera que son las dos
grandes formas de expresion de las practicas
evaluativas mas empleadas en la labor cog-
diana de los maestros. En efecto, no se puede
decir que existan docentes exclusivamente

“culturalistas™ o “instrumentalistas™ sino por
el contrario lo mis obvio y natural es que se
practiquen ambos paradigmas de diferentes
maneras v con diversas significaciones. Lo




or es vilido también para otras clasi-
nes de la evaluacion como las de Stu-

.ﬂcb&m y Webster entre seudo evaluacion,

cuasievaluacion y evaluacion verdadera; de la

Cook y Reichhardt entre evaluacion cualitativa

y cuantitativa,’ y la de House de acuerdo con la
orientacion social y las bases epistemologicas
de los modelos.’

La evaluacion como prictica es una activi-
dad “que se desarrolla siguiendo unos usos,
que cumple miltiples 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 ensenanza instituciona-
lizada. La prictica de la evaluacion se explica
por la forma en que se llevan a cabo las fun-
ciones que desempenia la institucion escolar, y
por eso viene condicionada su realizacion por
numerosos aspectos y elementos personales,
sociales e institucionales; al mismo tempo,
ella incide sobre todos los demis elementos
implicados en la escolarizacion: transmision
del conocimiento, relaciones entre profesores
y alumnos, interacciones en el grupo, méto-
dos que se practican, disciplina, expectativas
de alumnos, profesores y padres, valoracion
del individuo en la sociedad, etc. Estudiar la

' Cook, TD. y Reichhardt, Ch. Métodas cual y cuar
Madrid, Morata. 1995

‘ Stuflebeam , D. y Webster W. "Andlisis de tres tipos de estudios
usados para evaluar estudios educativos”. 1982, Material
mimeografiado.
*House, E Una t

ia de los principak delos de evaluacion

evaluacion es entrar en el anilisis de toda la
pedagogia que se practica™.’

En otras palabras, se puede concluir que en
las evaluaciones no existe una adscripcion a
una teoria 0 modelo evaluativo particular, no
sélo porque el maestro no los maneja en su
totalidad, sino porque en la prictica tiende a
tomar los que considera son los aportes de los
enfoques teoricos. Este sincretismo teorico y
metodoldgico al que el profesor se ve abocado
en sus valoraciones lleva a adoptar una actirud
flexible desde lo metodologico v una posicion
abierta desde lo conceptual en cuanto a teorias
y modelos se refiere. La variedad de mérodos
utilizados (un poco por las modificaciones
introducidas por los Decretos 1860/94 v el
230/2002) vy la necesidad de explotar un sis-
tema conceptual lo suficientemente potente
que proporcione unas categorias adecuadas de
analisis de las practicas evaluativas, conduce
a plantear estos referentes teoricos “mixtos”,
que realmente reflejen la trama de significacio-
nes en que la evaluacion como accion cultural
es entretejida por todos los actores del proceso

educativo.,

* Gimeno 5. J. Comprender y tronsformar la ensenanza. Madnd.,
Morata, 1993, p 334
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a revision de antecedentes’ en el

campo de la evaluacion para el area

de Ciencias Sociales, sefiala que hace
varias décadas se vienen disefiando pruebas
en el ambito nacional e internacional. A mivel
internacional, se han utilizado para establecer
comparaciones entre paises del mundo o entre
las diversas regiones de Ameérica Latina, espe-
cialmente en las areas de Comprension lectora,
Matematicas y Ciencias (Timss). En el campo
de Ciencias Sociales, Colombia participo, jun-
to con 28 paises en el Estudio Internacional
de Civica de la IEEA, en 1999, orientado a
evaluar conocimientos y compromisos civicos
de los estudiantes en relacion con tres cjes:
democracia y ciudadania, identidad nacional y
relaciones internacionales. Colombia ocupé el
peniltimo lugar en el grado de conocimiento
social y politico en torno al funcionamiento
del Estado y el segundo lugar en el interés
en la politica y en actitudes democraticas. La
diferencia en los resultados puede explicarse
por la influencia de variables pedagogicas que
indicaron un bajo nivel de conceptualizacion
en el drea de conocimiento politico, mientras
que los resultados en actitudes evidencian una

Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de Educacién Distrital. Evaluor
para mejorar la calidad de la educacién. Alfaomega. Diciembre de
2001

mayor comprension de la situacion del pais
v el desplazamiento hacia otras formas de
expresion de lo politico y se manifiestan en
comportamientos de solidandad, altruismo
de compromiso cultural y social.

De otro lado, la preocupacion por el desa-
rrollo de los valores en la escuela v sus aportes
a la convivencia ciudadana, llevaron a la Admi-
nistracion Distrital a disenar una prueba sobre
el tema que viene siendo aplicada desde 1999
y evalaa los siguientes aspectos:

a) Desarrollo del juicio moral o la argumen-
tacion moral, entendida como la competencia
que tiene el ser humano para tomar una deci-
sion y emitir un juicio ante un dilema que la
vida le plantea.

b) Construccion de representaciones sobre
ciudadania, se relaciona con las cc ncepclones,
imaginarios y orientaciones actitudinales que
disponen a la persona para actuar de una u otra

forma ante las situaciones o fenémenos.

¢) Comprension de las normas, estructura
y funcionamiento del Estado, explora el do-
minio de conceptos basicos sobre el sentido,

*Ibid. Pag. 21-22




competencias ciudadanas; y por otro lado, que
no se explicite desde cudl perspectiva teorica
y politica se estd entendiendo la ciudadania.
En efecto, hablar de competencias de razona-
miento moral “para explicar los fenomenos
y para argumentar las explicaciones y las de-
qsioncs tomadas frente a los problcmas que
enfrentan” puede entenderse, en la prictica
Pedagéglca como competencia ciudadana.
Esta interpretacion (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 asi mismo se va a desempenar
en sus pricticas de convivencia ciudadana. La
diferencia entre competencia y actuacion 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, autorespeto v legitimacion.

El problema de conceptualizar la sensibi-
lidad ciudadana en términos intelectualistas
y puramente racionales no solo la despoja
de su naturaleza afectivo - motivacional sino
que, como diria Rorty, le reduce la “crecien-
te capacidad de reaccionar a las demandas
de una mayor nimero de personas... y de
sentrse afectado ante las necesidades de los
otros miembros de su esfera de relaciones”.
Este proceso de ampliacion de los espacios
publicos de la ciudadania, como compromiso

con el otro, pero también como indignacion,
conflicto y denuncia, conlleva necesariamente
un modelo diferente de desarrollo moral, y por
supuesto, de competencia ciudadana.

En Colombia se emplean diferentes tipos
de pruebas; el ICFES, por ¢jemplo, las aplica
para evaluar el trinsito de los estudiantes a la
educaci6n superior, sobre un modelo disefiado
para evaluar competencias interpretativas, ar-
gumentativas y propositivas. De igual manera,
desde 1991 viene trabajando en la aplicacion
de las pruebas SABER para la evaluacion de
la educacion basica. En los dos casos, con el
proposito de obtener informacion sobre la
educacion en el pafs que permita tomar de
decisiones en el sector educativo y reorientar
politicas. Entre 2002 y 2003 se llevo a cabo la
primera aplicacion censal, que constituve una
linea de base en las dreas de Lenguaje, Mate-
maticas, Ciencias Naturales y Competencias
Ciudadanas. A partir de 2005 se incluyé el area
de Ciencias sociales que evalia las competen-
cias interpretativa, argumentativa y propositiva
en tres componentes: el poder, la economia v
las organizaciones; iempo v culturas; espacio,
territorio v ambiente. Los resultados para el
area senalan que los estudiantes reconocen los
problemas sociales de la vida cotidiana en un
nivel basico y tienen algunas dificultades para
proponer estrategias de solucion a las dificul-
tades. Los resultados son los siguientes:

El promedio nacional en Ciencias So-
ciales para el grado en 5° es el mas bajo
de las cuatro areas basicas evaluadas. El
promedio para el grado 9
Ciencias Naturales e inferior al promedio
de Matemiticas v Lenguaje.

® es similar al de

En 9° grado el drea de Ciencias Sociales al-
canza un mayor promedio que ¢l obtenido
en el grado 5°.

ducacion gov.co/cvn/ | 665/article- 98881



- zales, Tunja y Bogoti. Llama la atencion
el contraste de resultados altos en 5° de
Dos Quebradas, Pereira y Risaralda y de
resultados medios en 9° de estas mismas
entidades.

En general, estin por debajo del promedio
nacional en 5° y 9° las Entidades Territo-

riales de la Costa Atlantica, con excepcion
de Monteria en el grado 9°.
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social en las pruebas
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| proyecto Curriculo y Evaluaciin

puesto en marcha por la Secretaria

de Educacion a comienzos del afio
2005, se inscribe en el debate educativo genera-
do por la necesidad de enriquecer la evaluacion
para dar cuenta de las transformaciones que
se producen en los estudiantes, los resultados
de la acci6n escolar, los aprendizajes reales 1
los deseables. En esta perspectiva se disenaron
dos tipos de pruebas Comprender para el area
de Ciencias Sociales, cuyos fundamentos se
presentan a continuacion.

3.1 Evaluacion de la
comprension del mundo
social'®

La yuxtaposicion y coexistencia de los tres
saberes que circulan en la escuela (conoci-
miento cientifico, escolar y cotidiano) en los
procesos de construccion de conocimiento so-
cial se complejizan al maximo cuando se habla
de evaluacion, Pensar en evaluar los saberes
escolares solamente desde la cuantificacion
de respuestas correctas —o sea, “las prucbas
de sabe mucho, poquito, nada”-, conduce por

Propuesta elaborada por Gémez E. Jairo H., y Ramirez P Piedad
Profesores de la Universidad Distrital F|.C.

lo general a una contradiccion, especialmente
si se parte de una perspectiva constructivista
que tenga en cuenta las ideas previas del estu-
diante, y mas cuando nos preguntamos ;c6mo
deslindar los saberes de sentido comun, del
conocimiento social espontineo, legitimado
socialmente por los imaginarios colectivos ¥
las pricticas sociales del grupo de referencia,
con los saberes escolares filtrados por la trans-
posicion didactca del profesor con su carga
ideoldgica y axioldgica, los lineamientos curri-
culares y los formatos -disciplinares, morales,
cognitivos, etc.- de los textos escolares?

Evaluar el conocimiento social implica
disenar preguntas, criterios ¢ indicadores en
los cuales tengan cabida o puedan expresarse
estos tres tipos de conocimiento: el esponti-
neo, el escolar v el cientifico. La diversidad de
disciplinas que conforman y aportan al drea
de las Ciencias Sociales, han demostrado que
Nno existe un CONCepto unico o absoluto que
explique los fenomenos del mundo social,
una sola idea de Estado o nacién (que ahora
algunos confunden con la idea de “patria™) o
de convivencia.

Se asume, contra la naturaleza misma de
las Ciencias Sociales, que debe existir una
actitud predominante y homogénea hacia las




a drea, el universo de presuposiciones,
rios y significados particulares en que
weve el sujeto no existe, ni tampoco el

‘Considerar la complejidad del mundo social
en la evaluacion implica dejar de lado laidea de
que existen respuestas correctas, por cuanto
las formas de explicacion de ese mundo son
diversas y pluriparadigmaticas, 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 comunicacion, grupos
sociales, etc. También es fundamental analizar
procesos cognitivos, tales como temporalidad
y cambio, centracion y descentracion historica,
relaciones espaciales, etc.

Estas caracteristicas estan marcadas por los
intentos de representar y comprender sim-
bolicamente 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
¢ interpretar cada una de estas caracteristicas,
la orientacién fundamental hacia el significado
y la construccién colectiva de conocimiento
permitirin una comprension mas elaborada de
la sociedad en la escuela. Las implicaciones de
la especificidad, de los mecanismos vy el pro-
cesamiento de informacion del conocimiento
social en evaluacion se presentan al menos en
tres aspectos:

1. El formato de la prueba. Si ¢l conoci-
miento social es mds de caricter simbolico

‘.l_

(iconografico, narrativo, hermenéutico)
que logico-conceptual (formal, paradig-
matico, estructural), es natural que una
prueba para este tipo de conocimiento
sea disefiada acorde con sus caracteristicas
cognitivas.

2. El caracter pluriparadigmatico, contex-
tual y consensuado del conocimiento
social y las Ciencias Sociales. No pue-
den existir respuestas verdaderas o falsas,
correctas o incorrectas (sobre todo en
sentido politico), justas o injustas, morales
o inmorales. Se deben asumir las gradacio-
nes que van desde el sentido comin hasta
Ia interpretacion interdisciplinaria como
parte de un mismo proceso recurrente y
ciclico, cuyas manifestaciones dependen
mas de un conjunto de factores asociados
que van desde la influencia del contexto,
pasando por el saber pedagdgico de los
docentes, el manejo de los lineamientos
curriculares v los textos escolares, hasta el
capital sociocultural de los estudiantes (re-
des de apoyo, estructura famihar, vinculos
societales, etc.).

3. La seleccion de los contenidos de la
prueba. Asi como los procesos de reorga-
nizacion y rejerarquizacion de los conteni-
dos de los campos de representacion social
y la resignificacion de los imaginarios v las
practicas sociales se manifiestan a traveés
de un proceso discontinuo v dialéctico,
de igual forma se requiere que los conte-
nidos a evaluar presenten esa dinamica y
discontinuidad, sin caer en el estatismo v
descontextualizacion de la pregunta con
una respuesta unica v verdadera.

3.1.1, {Qué evalua este tipo de
prueba?

La prueba se propone evaluar E/ Conod-
miento Social que han construido los nifios de



grado 5° y 9°, a partir de la exploracion de
tres grandes dimensiones: pensamiento social,
constitucion de sujetos sociales y formacion
ético-politica. Se orienta fundamentalmente a
evaluar los procesos de comprension del mun-
do social, a través de los cuales los alumnos
atribuyen sentido y significado a los fenéme-
nos y eventos de la realidad social, asi como
algunos procesos que pueden ser resultado del
aprendizaje escolar (conocimientos del drea de
Ciencias Sociales, centracion y/o descentra-
cion histérica, comprension empitica, formas
de explicacion para eventos y problemiticas
de la realidad social -causas y consecuencias-
y la capacidad de reconocer grupos sociales,
deberes, derechos, lugares, etc. entre otros).
Los tipos de preguntas elaborados para la
prueba se aprecian en la tabla 3.1.

La prueba quedo conformada por 32 pre-
guntas para quinto y 34 para noveno. Las ins-
trucciones sefalaban que todas las opciones de
respuesta correspondian a ideas que se pueden
tener sobre el mundo social, por tanto, todas
las respuestas eran validas pero solamente era
posible elegir una por pregunta.

Propuesta elaborada por la Sociedad Colombiana de Pedagogia.
Barrantes Radl, Barrantes Esteban, Achury Tayron, Saldarriaga
Oscar, Cediel Sandra.

Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de educacién, Pruebas
Comprender de Ciencias Sociales. Evaluacion de la comprensién
y el aprendizaje. Guia de Orientacién para los profesores. Bogotd,
septiembre del 2006, pag. 19.
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3.2 Evaluacion de la
construccion del
conocimiento social'’

Esta propuesta de evaluacion buscaba in-
dagar el saber sobre lo social que circula en
los estudiantes, apoyindose en un modelo
semantico para su analisis:

Para ello se describen los modos como se
Jjuntan en el uso ciertos elementos de signi-
ficacion, y las logicas y los funcionamientos
que esas combinatorias hacen posibles, con
lo cual estariamos sacando a luz algunas de
las tensiones constitutivas de los saberes,
las politicas y las practicas contemporaneas;
tensiones estructurales que son propias de un
campo especifico de saber donde coexisten y
se relacionan tanto los saberes académicos
como los saberes pedagogicos y las estrate-
gias politicas.

La pregunta ;con qué conceptos y saberes
se “llenan de significado™ los diversos tér-
minos y teorias que circulan en la escuela? la
aplican a los saberes usados por los maestros,
a los que circulan en los textos escolares va
los que utilizan los alumnos sobre “lo social”,
Los autores sefialan que ¢l enfoque evaluativo
no pretende establecer comparaciones sobre
logros académicos con los Lineamientos, ni
privilegiar la elaboracion de conceptos, sino
que indaga por el sentido que los educandos
le dan a los conceptos v teorias que aprenden
en la escuela desde el drea de las Ciencias
Sociales. Ubican la comprension del mundo

WIS 2EH03 10
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al forma, sefialan que la escuela es
de muiltiples demandas, de diverso
arte de la sociedad, en el cual el

- ...es el dltimo y decisivo filtro cultural de
(' las pretensiones educativas de la sociedad;
h'_ demandas que oscilan desde la pretension
~ de intervencién en aspectos de la intimidad
" de los sujetos hasta los postulados de trans-
formacién de la cultura. La escuela intenta
traducir un horizonte de sociedad en lo que
es posible y pertinente ofrecer en los nifios y
Jovenes. El area de ciencias sociales cumple,
entonces, una funcion social emparentada con

la funcién general de la escuela.”

En relacién con las Ciencias Sociales, afir-
man que la seleccion de contenidos aunque
es vilida, tiene algunos problemas, pues los
conocimientos del area son dispersos, atomi-
zados e influidos por la variabilidad subjetiva,
puesto que son escasos los acuerdos de las co-
munidades cientificas en relacion a lo social.

Ademas, los saberes especializados o dis-
ciplinares del drea 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, dandole cabida
a “la idiosincrasia de los educadores que es

" Ibid, pag. 21
“Ibid, pig. 22

Con respecto a la evaluacion, consideran
que debe centrar la mirada en la elaboracion
de posiciones de los sujetos frente a lo social
o bien hacia la comprension de hechos y
acontecimientos de la sociedad. Preguntin-
dose cémo se construye el conocimiento
social, de tal modo, que es la logica interna
de las Ciencias Sociales la que dictara qué ver
y como hacerlo para dar cuenta de un objeto
que es abordado por varias disciplinas. Se evi-
dencia entonces, una apertura de los saberes
disciplinares y escolarizados a las culturas,
apertura a lo que hasta hace poco la escuela
moderna excluia pues ni siquiera le reconocia
el caricter de conocimiento: los saberes no
académicos:

El saber sobre lo social no es exclusivo de las
disciplinas sociales; por ello, la investigacion social
debe acudir a otras fuentes y formas de saber social
como la literatura, el cine y la sabiduria popular. Es
importante incorporar como fuentes y formas de
trabajo otras practicas y lenguajes sobre lo social,
mas pertinentes para tratar las diversas tematicas y
problematicas sugeridas en los ejes generadores.

3.2.1.iQue evalua este tipo de
prueba?

La prueba establece o agrupa las Ciencias
Sociales en cuatro categorias centrales (ver
tabla 3.2.) subdivididas en diferentes ambitos
c‘spccfﬁcus, para los cuales se disefaron tres -
pos de preguntas: de respuesta unica, eleccion
en una escala de valores y pregunta abierta.

Ibid, pag. 22






4. Talleres sobre
evaluacion




‘ufaﬂteelaﬁn 2006 se programaron
4 talleres en los cuales particip
~ un promedio de 82 profesores de

X, go!cgos oficiales y no oficiales, con el pro-

posito de orientar el trabajo hacia el analisis y
reflexion sobre las concepciones evaluativas
de los maestros del drea de Ciencias Sociales,
la reconstruccion de los significados que
configuran las pricticas, usos y funciones de
la evaluacion, asi como la identificacion de
algunos factores institucionales y sociales que
caracterizan las practicas evaluativas. De igual
manera, se propuso implementar otras formas
de evaluacién que posibilitaran el desarrollo
del conocimiento social a partir de los funda-
mentos tedricos y metodoldgicos aportados
por las prucbas Comprender.

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

este informe (ver anexo- guias desarrolladas
para el trabajo con los maestros). Los talleres
No. 2y No. 4 se orientaron a la exploracion de
nuevas estrategias para la evaluacion a partir de
los fundamentos tedricos del pensamiento na-
rrativo y la imaginacion histérica. Para los dos
talleres se elaboré una fundamentacion teorica
sobre el tema y se solicité a los profesores la
identificacion de temas y/o problemas de los
lineamientos curriculares y la elaboracion de
ejemplos.

El Taller No. 3, se centr6 en el analisis com-
parativo de las dos versiones de las pruebas
Comprender. Inicialmente, los autores presenta-
ron los fundamentos tedricos de la evaluacion
y las repuestas planteadas a los siguientes inte-
rrogantes: ;qué evaluan las pruebas?, ;cuiles
son los fundamentos de la evaluacion?, ;:cémo
se evalia? En la segunda parte los profesores
asistentes elaboraron el anilisis comparativo
de algunas de las preguntas formuladas en las
dos versiones de la prueba. (Ver anexo taller
No. 3)
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os profesores consideran la evalua-
cién como un indicador de los resul-
M__dtados obtenidos por los estudiantes
en los procesos o programas desarrollados.
En efecto, desde esta perspectiva, se evalia
para apreciar, para “determinar el valor de un
abjeto o realidad dada con referencia a ciertos
criterios preexistentes™.'

i .-,- v

Esta apreciacion puede realizarse bajo dos
orientaciones que corresponden a conceptos
diferentes sobre evaluacion. La primera, es
la evaluacién 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 caricter 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 IDEAL, a partir del
cual se establece qué tanto se acerca o se aleja
el alumno del parimetro fijado como criterio.
Se observa que el 36% de los profesores con-
sidera que la evaluacion se constituye en un
resultado que permite efectuar comparaciones

ot . o, . oot B o
para una préctica compleja. Ed. Norma Kapeluusz. 1997, pag. 25.
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5.1 El significado de la evaluacién

para los maestros y maestras

sobre el proceso de aprendizaje del educando,
su desarrollo cognitivo, el grado de conoci-
miento adquirido, el nivel de apropiacion y
aplicacion de lo aprendido durante ¢l proceso.
Estos son algunos ejemplos:

“Proceso mediante ¢l cual se hace un segumiento

a los estudiantes de los niveles de aprendizaje en ¢l
que se encuentran o han alcanzado™

“Conocer y hacer un balance de un proceso que se
realiza con los estudiantes, durante un penado de
tiempo. Alli se realiza un analisis de qué conocen §
como Jo hacen™.

“El proceso que me permite CONOCET COMO MIS ¢s-
tudiantes han comprendido lo realizado en el aula”

“El elemento pedagogico estructurado en el cual
el estudiante asume el reto de afrontar una sene de
requerimientos propios del saber, que pueden ser
memoristicos (tednicos), procedimentales v/o acn
rudinales, de acuerdo a su entorno v con respecto 4
su contexto™.

“Un proceso mediante el cual se puede idenuficar
¢l grado de apropiacion de unos contenidos rema-
ucos.”

Una segunda forma de expresion de la
evaluacion como apreciacion se encuentra en
las respuestas del 24% de los profesores, que
consideran la evaluacion como verficacion y
comprobacion de los procesos de aprendizaje
del estudiante, entre los cuales mencionan:
los logros; avances esperados; la capacidad; el
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- avances, logros, dificultades,
en el proceso ensefanza-apren-

ento a través del cual se hace
‘pemlanentealosprocesos

e
6n entre las metas propuestas en
'y el estado en el cual se encuentra

6n y medicién

mscpuedcn agrupar tres
s en las cuales, al parecer, se
cuantitativo y la mediciéon como
del sentido de la evaluacion, El primer
 tipo de respuesta hace referencia a la defini-

i de la evaluacién como medicion de los
‘conocimientos del estudiante, que correspon-

de al 11% de las respuestas de los profesores y
profesoras, que se describen a continuacion:
“Observar, medir, hacer un balance”.
“La manera de medir lo que el nifio (a) ha captado
durante la clase...”
“Medicion, no hay que tenerle miedo al namero ot
al concepro”.

“Una referencia fundamental para ‘medir’, ‘cualificar’,
‘determinar’, los resultados obtenidos™

“Al trabajar las diferentes remducas del drea y ¢l pro-
ceso que se lleva con cada estudiante”.

“Medir el grado de conocimientos adquindos por el
estudiante; desarrollar habilidades para comprender
que ha intenorizado el estudiante”

“Un porcentaje valoratuvo que nos permite medir ¢l

nivel de conoamientos de los estudiantes. Depende

la manera como s¢ hace”,

La segunda clase de respuestas equivale al
11% y hace referencia a la funcion de la evalua-
cion como diagnéstico, puesto que se cons-
tituye en punto de partida de las actvidades
del profesor y a su vez opera como evaluacion
de su trabajo pedagdgico. Asi mismo, permite
analizar aciertos y desaciertos de la actuvidad
pedagdgica e identificar el estado de la gestion
de la ensenanza:

“Es un proceso mediante el cual se pueden
analizar los aciertos v desaciertos en las acuvidades
pedagogicas propuestas”

“Identficar el estado de la gesuon, o sea, en qué

estado se encuentran las ensenanzas™

“Hacer comparacion entre el punto de partida v

elavance de un proceso para tomar decisiones segiin
los resultados”.

El tercer tipo de respuesta se refiere a la
forma como la evaluacion aporta informa-
cion sobre los procesos de aprendizaje v
ensefianza. En este tipo de respuesta se
ubica ¢l 11% de los maestros v maestras que
participaron en los talleres v consideran que
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el profesor:

“El proceso mediante al cual observo, verifico y mido
¢l nivel de conocimientos alcanzados”.

“También es el proceso que me permite reconstruir el
conocimiento o la forma como lo estoy impartiendo
para mejorarlo o cambiarlo™.

“Episodio del proceso de ensefianza-aprendizaje que
me permite identificar las habilidades, conocimien-
tos y actitudes que los estudiantes han adquirido en
determinado momento para replantear pricticas
pedagogicas y poder acercarme mis a los estudiantes,
para que le den sentido a ciertos conceptos y puedan
comprender mis para usar que para almacenar”.

5.1.3. La evaluacion como
interpretacion y comprensién

Esta concepcion de la evaluacion destaca la
importancia de apreciar un fenoémeno (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 metodologia, construir —en el proceso
mismo de investigacion— el referente apro-
piado, es decir aquel que permita aprehender
la singularidad del aula o de la escuela que
se evalian”." Quiere decir entonces, que el

Grafico 5.1. Estrategia

maestro o la maestra evaltian para comprender
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%) evidencian
algunas tendencias hacia esta concepeion que
considera que la evaluacion permite analizar
el desarrollo cognitivo y algunos procesos de
pensamiento:

“Analizar el desarrollo cognitivo v su capacidad de

aplicacion al entorno escolar y social™.

“Valorar, indagar, retroalimentar los procesos de

pensamiento”.

“Confrontar conceptos en donde ¢l estudiante emita

sus propias conclusiones y las sustente”.

“Lograr que los estudiantes respondan, analicen
ciertas situaciones aprendidas para que propongan
y argumenten los acontecimientos de caricter eco-
nomico, social y cultural que ofrece el estudio de las
Ciencias Sociales”.

“Identificar la comprension, intenonzacion, atencion,
inrerés, asi como sus capacidades de argumentar,

cnticar y proponer’.

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

tiempo
experiencias
competencias
¢ individuo
participacién

p. pansamiento
pruebas
actividades

20 30 40 S0 60

Ibid. Pig. 26
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"-cntos, tipo Icfes); el 13% menciona
- procesos de pensamiento'” como estrategias
~ de evaluacion; un 11% valora diferentes for-
* mas de participacion de los estudiantes, tales

como: participacion en clase (20), expresion
oral y sustentacion (12) debates y discusiones
(6); un 6% valora algunas caracteristicas del
individuo, tales como la motivacion (13), la
interaccién social y el comportamiento del
estudiante (5), desempenio y progreso (4) y la
creatividad (1); con el 2% cada uno se evalian
competencias y experiencias del educando
dentro y fuera del aula. En general, se obser-
va que las estrategias mas utilizadas (talleres,
exposiciones, trabajos escritos, participacion
en clase, mesa redonda, dramatizaciones, tra-
bajo en grupo, elaboracién de ensayos, guias,
evaluaciones orales, trabajo individual y con-
sultas) son consideradas las mds efectivas. Las
diferencias se encuentran en la utilizacién de

' Entre las mis utilizadas se encuentran: Elaboracion de trabajos
escritos y ensayos (32); de carteleras, caricaturas, dibujos, mapas,
crucigramas, frisos, historietas, muestras, anagramas, magquetas (20);
lectura individual y colectiva de materiales (19) ; lectura de imigenes,
peribdicos, material cartogrifico-; exposiciones (17);

talleres (16); trabajo en grupo (10); desarrolio de guias (7); trabajo
en clase (6); consultas e investigacion de temas (6); dramatizaciones
y sociodramas (6); trabajo de campo, extraclase, visitas lugares,
medios comunicacién (5); juegos (4); trabajo individual (4); mesa
redonda (4); foro y cine foro (3); narracién oral, historias de vida,
mﬂ)—pmduwbnd-nwﬂmmd video clips y
construccion de diovisuales (3); r (3); lluvia de
ideas (2); situaciones problema (1); revision apuntes (1).

* Tales como: andlisis (9); observacién (6); mapas conceptuales
(Skwnpr-“nmﬂ) mmndmﬂ) proposhdén(!).
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lectora (1) y transferencias (1).

la lectura individual y de clase como estrategia
del proceso pedagdgico, aunque no es consi-
derada efectiva a diferencia de los examenes.

5.3 La importancia de la
evaluacion

Las preguntas referidas al propésito de la
evaluacién denotan las siguientes caracte-
risticas en las respuestas de los profesores y
profesoras: el 67% piensa que la evaluacion
es importante porque aporta informacion tal
para el diagnéstico del proceso de ensefianza
v de aprendizaje, al permitir identificar las
dificultades y replantear las practicas pedago-
gicas del maestro. En segundo lugar, con el
15%, estin quienes sefialan su relevancia para
mejorar la orientacion del trabajo de aula. Con
¢l 10%, se encuentran quienes consideran la
evaluacion como un punto de partida para co-
nocer los niveles de desarrollo de los alumnos
en procesos conceptuales, de argumentacion
y motivacionales. Otro 6% destaca su caricter
formativo, puesto que permite decidir sobre Ia
puesta en prictica de secuencias de conteni-
dos y estrategias adecuadas para los procesos
formativos para mejorar los resultados ob-
tenidos. Por dltimo, solamente un profesor
(1%) reconoce que la evaluacion cumple una
funcion social, en tanto relaciona los actores
del proceso educativo -maestro, alumno, ins-
titucion- y da cuenta de los resultados de la
educacion para la sociedad.

5.4 iQueé tienen en cuenta los
maestros y maestras para
evaluar?

El 35% de los asistentes al taller respondio
que para evaluar tienen en cuenta procesos
relacionados con el pensamiento ', mientras



que el 25% concede gran valor a las caracte-
risticas individuales del estudiante”, un 14%
tiene en cuenta las normas técnicas curri-
culares”, el 10% menciona los contenidos
del programa® y por tltimo, se encuentran
quienes consideran para la evaluacion 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 disefiar una evaluacién y los criterios
que utiliza para la evaluacion, se encuentran
datos interesantes registrados en el grifico. En
efecto, mientras que los profesores afirman
que dan relevancia a los procesos de pen-
samiento, las caracteristicas individuales, las
normas y los contenidos, cuando definen los
criterios para la evaluacion se concede mayor
importancia a los contenidos del programa
(35%), las caracteristicas individuales (25%),

* Tales como la interpretacién (10); la utilizacion de conceptos (21),
el analisis (10); la argumentacién (9): procesos (9). proposicion (5).
comprension (7); razonamiento critico (4); definicion de conceptos
(3); referentes de conceptualizacién (1); profundidad (1); formacion
de conceptos (2); organizacion y manejo de informacion (3)
Solamente dos profesores mencionan los procesos historicos, y uno
los procesos metacognitivos.

3 Entre las cuales mencionan: La motivacion (1B) que se expresa
como el interés que manifiesta el estudiante, la actitud y disposicion
que asume hacia la clase. Posteriormente tienen en cuenta los
valores (9), justicia, honestidad, honradez, ética, autonomia, rectitud,
y capacidad de concientizacién; 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 ritmos de
aprendizaje (4) y las condiciones socioeconomicas del estudiante (2)
1 Tales como competencias (10); logros propuestos (%), lineamientos
curriculares (5); indicadores (2); estandares (1), objetivos (1);
criterios institucionales (3); pruebas y evaluaciones (3) : condiciones
educativas (1)

¥ Contenidos y temas (10); pertinencia, coherencia, concordancia

e incidencia (9); conocimientos, saberes y opinién (6); respuestas
correctas ()

* Tales como: ¢l trabajo previo e investigacion (3); el trabajo en clase
(1); el trabajo en grupo (1); el desarrollo de actividades (2); guias

(1); talleres (1); socializacién (I); ensayos (1); la participacion (4)

¢l cumplimiento en la entrega de trabajos 2); el seguimiento en la
memoria personal y apuntes (2); las pricticas (2)

“ Que hacen referencia a los procesos de que se establecen entre

el joven y el medio (14); las relaciones sociales (5); y la relacion
maestro-alumno (1). Entre otros aspectos se mencionan la cantidad
de temas (2) y el tiempo (1)

los procesos de pensamiento (17%), las nor-
mas (12%) y otros aspectos (10%) entre los
cuales se encuentra el esfuerzo del alumno y
el tiempo del que disponen para evaluar. Baja
considerablemente la importancia que se les
concede a las actividades (5%) y las interaccio-
nes (0%) entre los criterios de evaluacién.

5.5 La intencionalidad de la
evaluacion

La evaluacion se ha desarrollado bajo dife-
rentes enfoques tedricos que han configurado
modelos con ciertas caracteristicas. Segiin los
autores™, entre los afos 60 y 80 predominé
el modelo tecnolagico o experimental, en el
cual se asume la evaluacion como control,
con énfasis en los resultados observables, ¢l
predominio de la autoridad del profesor v la
aplicacion de métodos objetivos. Posterior-
mente, el modelo interpretativo-cualitatuvo
SC ('i"'.l(f“.’l']l"l pnr C(Jn‘-ldf_‘rﬂf fan lmPtthﬂn‘L‘
el proceso como los resultados, fomentar el
empleo de métodos cualitatvos e introducir
¢l analisis v la interpretacion como procesos
que forman parte de la evaluacion. El tercer
modelo mencionado por los autores es el
critico o estratégico, en el cual se reconoce
la complejidad de la evaluacion, la influencia
de multples variables v sus interacciones, la
dimension valorativa v no neutral del proceso,
y una perspectiva constructivista de los proce-
sos de aprendizaje que considera la evaluacion
como parte del proceso de diseno currnicular
que debe realizar el maestro; por tanto, es
un instrumento de trabajo, un mecanismo
de retroalimentacion de su labor diaria. en

consecuencia, la evaluacion es dinamica v se
* Lledd, Angel, Canal, Pedro, Garcia, Eduardo, Garcia, Francisco
Garcia, Soledad, Martin, jose, Portan, Rafael “La evaluacion
regulacion del proceso de investigacion escolar” Tomado de
Proyecto curnicular “Invesugacion y renovacion curricutar™,
Volumen Il el Marco curricular, 6. 1991 Grupo de Investigacién en la
escuela. Edrtorial Diada, Sewilla. Espana
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, 'E%ﬁbj,iﬁﬂm que los profesores
¥ profesoras evalian porque piensan que la
evaluacion se constituye en un instrumento o
en un medio que facilita el proceso de toma
de decisiones en relacion con los siguientes

aspectos:

* El 40% de los maestros cree que la
evaluacion es un instrumento que les
permite verificar logros en los estudian-
tes, manejo de conceptos, definiciones,
sirve para el diagnostico y control del
proceso.

*  El15% la utiliza para valorar el aprendi-
zaje del drea: conocimientos adquiridos,
procesos de comprension y la aplicacion
al entorno, En esta perspectiva se puede
inferir que se evalian procesos, mis que
resultados. Evaluar procesos significa
valorar el cambio, apreciar ¢l trabajo
del profesor y del estudiante en sus di-
ferentes fases, en sus transformaciones,
establecer sus diferencias a través del
tiempo; sefalar un antes y un después
con base en un criterio definido para el
aprendizaje.

* El 15% la considera fundamental para
la retroalimentacion de los procesos de
ensenanza y aprendizaje y el desarrollo
de estrategias didacticas.

* El 11% percibe la evaluacion como
un instrumento para la planeacion y el
seguimiento de procesos curriculares v

de calidad.

+ El 8% de los profesores afirma que la
evaluacion es til para cumplir requisitos

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

« Otro 8% la considera fundamental para
“mirarse a si mismo”’, en su prictica pe-
dagégica, sus métodos, sus propositos,
su propuesta de ensefianza y su eficacia
COMO MAESLro.

* Como promocion del estudiante sola-
mente la menciona el 2%.

5.6 La periodicidad y los

momentos de la evaluacion

Estas preguntas tienen relacion con la pla-
nificacion de la evaluacion, entendida como
un conjunto de operaciones que el profesor
disefia v pone en practica para obtener mavor
Ct 1“11"’{.‘“""”] d(.' l()‘\ pﬂ WCESOS qU-C sSC dcﬂnrrn-
llan en el aula. Se asume entonces como proce-
SO permanente v continuo, no se reduce a dos
O tres momentos, sino que se incluven todas
las fases del proceso pedagogico, es decir, ella
forma parte tanto del desarrollo del programa
por parte del docente como del trabajo que
realiza el estudiante en las diferentes fases
programadas, se incluyen todas las actividades
previstas con el animo de tener elementos de
juicio sobre los siguientes aspectos: a) como
funcionan los mecanismos v/o actividades
que se llevan a cabo en el aula b) el nivel de
complejidad de las tareas v/o mecanismos
utilizados para evaluar.

Los maestros v maestras responden que
acostumbran a realizar evaluaciones diaria-
mente (36%), semanalmente (27%). en los
periodos establecidos por el colegio (17%
quincenalmente (9%) v sefalan como mo-
mentos de la evaluacion los que aparecen en
la tabla 5.1.
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5.7 El papel de las
calificaciones

La evaluacién y la calificacion causan mu-
chos problemas al maestro’ por el doble
papel que tiene que asumir. De una parte,
se constituye en el abogado del nifio ante la
sociedad, de otra, es ¢l representante de las
normas sociales ante el educando, es a él a
quien le corresponde cumplir con la funcién
socializadora. De esta forma, la autonomia
del sistema educativo en relacién con la
evaluacion se ha venido reduciendo por las
disposiciones administrativas sobre las notas
y los certificados; las notas se han convertido
en criterios sociales de seleccion, promocion
y de estratificacion para los alumnos.

Histéricamente el certificado escolar no
tuvo funcion pedagégica; la libreta de cali-
ficacion no era medio auxiliar de la escuela
sino de una sociedad burocratizada, puesta al
servicio de la seleccion de los nuevos cuadros
generacionales sobre la base del principio del
rendimiento que le fue impuesta a la escuela
por la sociedad para ser destinada a un tercero.
Muchos son los argumentos que se esgrimen
a favor y en contra de la supresion de las ca-
lificaciones.

Lamszus, Hellmut. “La eval
(articulo sin referencias).

ion de los r

Un primer aspecto a tener en cuenta es el
excesivo poder que adquiere el maestro con
las calificaciones, lo cual ha llevado a algunos
a utilizarlas como instrumento de discrimi-
nacién y arbitrariedad con los alumnos. El
segundo hace referencia al papel del 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 generalizado la prictica de juzgar la ca-
lidad de los profesores v de las insttuciones
educativas, de tal forma, las evaluaciones ex-
ternas que se han realizado con el propésito
de ser indicadores dentro de un sistema de
mejoramiento de la calidad de la educacion,
se han convertido en un parimetro de estra-
tificacion de los colegios, segiin el ranking de
puntajes obtenido en las pruebas. De igual
manera, sobre la base de los resultados de los
alumnos se ponderan los resultados del area
v de los profesores.

Las calificaciones también han sido cri-
ticadas por las implicaciones sociales v las
consecuencias que generan al intenor de las
familias. De hecho, para ningiin estudiante o
miembro de una familia es lo mismo aprobar
que reprobar, por mis que existan argumentos
y consideraciones de caracter académico que
sustenten la pérdida. Esa situacion genera
desaprobacion y descalificacion del educando

B R



cial, lo que en consecuencia puede
ncmaexpemmmm sentimientos de inade-
‘cuacion y desmotivacion.

Adicionalmente, se ha observado que los
instrumentos utilizados para la evaluacion 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 area de Mate-
mdticas; también, los juicios sobre el mismo
trabajo pueden variar cuando es revisado por
profesores diferentes de la misma disciplina,
e incluso en ocasiones en los que un mismo
trabajo es presentado al mismo maestro tiem-
po después; los resultados de las calificaciones
igualmente varian de acuerdo a las asignatu-
ras, algunas son consideradas mas “dificiles”,
otras mas “faciles”, lo que puede reflejarse en
la calificacion de los trabajos elaborados por
los estudiantes.

Otras fuentes de error en las calificaciones
se ubican en la percepcion que tiene el docente
sobre el alumno y la forma como juzga su
desempeiio: los educandos apreciados por los
profesores son evaluados con nota superior
a su rendimiento; también el sexo del estu-
diante y del maestro afectan la objetividad de
la calificacién, se ha encontrado en algunos
estudios que las maestras tienden a calificar
mejor que los maestros; asi como incide la
informacion previa que tengan los profesores
sobre la condicion social, o la actitud hacia
¢l trabajo o el esfuerzo que perciben en sus
estudiantes. Finalmente, se considera que los
métodos de evaluacion no cumplen las fun-
ciones predictivas que la sociedad les impone
en el marco de la seleccion v la promocion de
los estudiantes, por tanto, al suprimir las eva-
luaciones el sistema de evaluacion tendria que
ser reestructurado v deberia onentarse hacia el
aprendizaje v la motivacion del estudiante.

.



;e 6. Estrategias
B evaluativas elaboradas

por los maestros
en los talleres
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n el caso concreto de la psicologia

cognitiva-social, han sido los traba-

jos de Bruner (1990, 1991) los que
han destacado la importancia de la narrativi-
dad en la construccion del conocimiento v
especificamente del conocimiento social. Con
base en las dos formas de orientacion basica
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
caracteristicos de ordenar la experiencia vy de
construir la realidad, ademas de ser las dos
(si bien son complementarias) irreductibles
entre si: ‘Las dos maneras de conocer tienen
principios funcionales propios y sus propios
criterios de correccion. Entre ellas difieren
fundamentalmente en sus procedimientos de
verificacion "

Una de las modalidades de pensamiento a
las que Bruner se refiere es la paradigmitica
o logico-cientifica, que trata de cumplir el
ideal de un sistema matematico formal de
descripcion y explicacion. Emplea la catego-
tizacion o conceptualizacion y las operaciones
por las cuales las categorias se establecen.

G-dh.ﬁwm

"BRUNER.]" lidad mental y dos p
1992, p.12

*

6.1 El Pensamiento narrativo

En términos generales la modalidad paradig-
matica se ocupa de causas generales y de su
determinacion, y emplea procedimientos para
asegurar referencias verificables; su lenguaje
esta regulado por requisitos de coherencia y
no contradiccion.

La segunda modalidad de pensamiento que
Bruner denomina “modalidad narrativa™ en
oposicion a la “modalidad paradigmatica™
mencionada anteriormente, se ocupa basica-
mente de un tipo especifico de acto de habla:
de una narracion. El pensamiento narrativo
de la misma manera que un relato, incorpora
la realidad social v cobra sentido a partir de
agentes (personajes), ambientes, escenarios,
intencionalidad, relaciones v accion. La inse-
parabilidad de los personajes con los demas
elementos esta profundamente enraizada en
el caricter mismo del pensamiento narrativo,
va que de ningin modo se trata de construc-
ciones arbitrarias. En ellas no solo se reflejan
procesos psicologicos sino tambien las creen-
cias y representaciones de quien las elabora; la
forma como ese sujeto en particular interpreta
el comportamiento de quienes conforman su
mundo social como también lo que efectiva-
mente para el adquiere senudo y significado.

-——#



en la vida social a partir de
50 de negociacion de significados
(que no por ello son permanentes

or el contrario, sus referentes o senti-
os cambian dia a dia), los cuales conforman

‘conocimiento aculturado “que no puede
definirse como no sea mediante un sistema de
notacién basado culturalmente”.” Por tanto la
representacion 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 6ptimos y
adecuados para orientar su comportamiento,

Mediante el pensamiento narrativo, el suje-
to logra atribuirle un significado a su propia
experiencia, ya que la narracién media entre
el mundo canénico de la cultura y el mundo
mas idiosineritico de las creencias, los deseos
¥ 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 al
dramatismo, dependen en gran medida del
poder de los tropos, es decir, de la metifora,
de la metonimia, la sinécdoque, la implicacion
y las demas 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 mas por la verosimi-
litud que por la verdad, sus mecanismos tienen
que ver mas con lo simbélico-analégico, los
tropos y la construccion intersubjetiva de lo
social que con la equilibracién de estructuras
[ légicas. En la cognicién narrativa, los proce-
; sos de razonamiento son mas abductivos y
I

subjuntivos que inductivos o deductivos, Sus

: “lbid. Pig 13

formas de “conceptualizacion” se expresan en
desenlaces tristes, comicos o absurdos de sus
historias; sus argumentos no son logicos sino
retoricos: persuaden o disuaden, convencen o
no convencen. El pensamiento narrativo esta
mediatizado y permeado por la cultura, por los
relatos circulantes en el imaginario colectivo,
por la nomenclatura que un grupo social ha
construido para darle sentido y significado a
su experiencia y a su vida.

Ahora bien, las historias bien construidas
segin Burke, constan de cinco elementos:
un acfor, una accon, una meta, un escenario y un
mnstrumento. El problema consiste en la exis-
tencia de un equilibrio entre cualquiera de los
cinco elementos anteriores: la accion hacia
una meta resulta inadecuada en un escenario
determinado, también puede ser que un actor
no encaje en un escenaro, o una confusion
de metas. De igual forma, se considera que
existen Cinco criterios (Gergen, 1996) que se
deben tener en cuenta para que una narracion
sea inteligible y susceptible de ser evaluada en
la cultura contemporinea:

Establecer un punto final apreciads. Un re-
lato tiene que establecer una meta, un
acontecimiento a explicar, un esrado
que alcanzar o evitar, un resultado de
significacion.

Seleccionar los acontecimientos re levantes
para el punto final. Un relato inteligible
es aquel en el que los acontecimientos
sirven para hacer que la meta sea mas o
menos probable, asi por ejemplo, si se
esta narrando el episodio del Bogotazo
y el surgimiento del lamado periodo de
la Violencia, los acontecimientos mas
relevantes son aquellos que hacen que
la meta sea mis proxima (el asesinato de
Gaitin, la dictadura de Rojas Pinilla, etc.)
0 que se distancie ain mas (el narcotra-
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- fico o la descertificacion, impensables
~ para ese momento historico).

«  La ordenacin de acontecimientos. Si bien es
5 ‘”ei&to 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

~ordenacién tampoco tiene que ser lineal

o representar el tiempo del reloj, lo
importante es que se fijen previamente
unas relaciones espaciotemporales que
permitan la ubicacion geogrifica ¢ his-
torica de los acontecimientos.

* La estabilidad de la identidad. Una narra-
cién 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 stbito o abrupto en la identidad
de un personaje por razones externas a
¢l (la guerra, la pobreza, la educacion,
etc.), el narrador debe explicitar el proce-
so de transformacion 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 narracion
siempre se da una explicacion del re-
sultado. La explicacion causal puede
realizarse algunas veces atribuyendo los
efectos a la persona, otras al objeto y
otras a los factores situacionales (Heider
1958, citado por Hewstone, 1992). El
narrador puede creer que las causas de
un acontecimiento estan en la infencio-
nalidad de los actores o en los estimulos
a que respondan los sujetos (el dinero,
por ejemplo) o en factores situaciona-
les (la guerra, el amor, la pobreza, etc.).
Este proceso de explicacién causal en

el pensamiento narrativo, mo necesaria-
mente entonces debe relacionarse con
explicaciones ldgicas o nomotéticas sino, por el
contrario, con abducciones (conjeruras,
intuiciones, yuxtaposiciones) que son
susceptibles de solaparse y entremez-
clarse. Lo importante es que tengan
sentido, orden y una cabal comprension
para el narrador.

*  Signos de demarcacion. Los relatos emplean
senales para indicar un principio y un
final. Cuando es una narracion abierta
(esto es, sin un punto final explicito), es
evidente que lo que pretende el narrador
es generar mayores posibilidades de sig-
nificacion y sentido. La metifora se pue-
de volver infinita y las posibilidades de
analisis se hacen miultples v variadas.

Desde el punto de vista pedagogico, vale la
pena destacar que la suscitacion de contradic-
ciones, conflictos o tensiones cognitivas en el
proceso de ensefanza-aprendizaje es comun
a diversos modelos pedagégicos v didacticos
tales como la ensenanza problémica o el
cambio conceptual. En este documento se
ha retomado esta categoria fundamental de la
pedagogia contemporinea para enriquecerla
no solo trascendiendo su connotacion inte-
lectualista con elementos afecuvos-volitivos
sino también asumiendo la contradiccion
como problema o incongruencia narrativa propia
de la cognicion social v va no Gnicamente
como contradiccion logica o dialéctica como
tradicionalmente se ha trabajado tanto desde la
PCYSPL‘CH\'H ('Sfrll('['llr'.l!'l‘i[a COmMoO marxista En
Ct’(‘cf(). ]'.15 |nC(Tﬂ‘ﬂrUL‘nC135 cn L‘t conocimiento
social no sélo involucran aspectos afectivos,
volitivos y actitudinales sino discordancias
narrativas,

La incongruencia marrativa se da cuando un
l“di\'ldl-l('l wrenad, siente y ve quc la prt weccion y
expresion de las histonias que narra presentan
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[ ] Wﬂiﬂom no alcanzan
; nder la historia que. cllos mismos
o8 mdw- m historias tienen que ver
on la manera como interpretan las cosas los
W&ﬁs y lo que significan para ellos.
‘Esto es algo que se encuentra incorporado a la
historia: el hecho de que ésta implica tanto una
&ﬁv&nmén cultural como una desviacion res-
! pecto a esta tltima que puede explicarse a par-
: tir del estado intencional de un individuo™.
La suscitacion 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 sociales
de los individuos. Un paso imprescindible
en la expansion y amplificacion de miradas v
, perspectivas que tiene el desarrollo del cono-
1 i cimiento social.
. ~ La construccién de narrativas entrana difi-
cultades y desafios que no siempre se resucel-
b.deeuadamcntc. Entre estos se destaca
ad de ajustarse a las caracteristicas
‘econdmicas, historicas y naturales de
ntexto historico y social especifico. De
quien 0 quienes construyan las

una coherencia y consistencia a
de la narracion y sus cambios
cados y explicados).

similitud de los hechos v las
tancias por las cuales atraviesan
sonajes de la historia,

* La construccion de los escenarios con
oonmquweompmdmlhﬂpo-

cas -condiciones del ), €SPACios
de souabxhdad, costumbres, indumen-
tarias, lenguaje utilizado- y pricticas
sociales en general.

+ El manejo del tiempo y la secuencia del
relato: es importante estar vigilantes
del tiempo gramatical que se estd ma-
nejando y la conexion logica entre los
acontecimientos narrados.

6.1.1. Ejercicios sobre narrativas

JUAN, UNA CIFRA MAS?'

El dia que Juan recibi6 la carta de despido de Telephone-
empresa publica a la cual pertenecia desde hace mas de 12
afos- le recornd un frio estremecedor por todo e cuerpo
Se senta en la silla de su escnitonio, observo la fotografia de
su familia: su esposa, quien se ocupaba de las labores del
hogar, sus 3 hiyjos, dos de ellos én la universidad v el menor
rerminando el colegio. Pensd con angusua en las cuentas
por pagar, los costos unmiversitanios, el grado del bachiller
de su hyjo v el viaje a San Andrés, de fin de ano

Juan vy su famiba, ahora, se veian enfrentados como
muchos otros colombianos a la busqueda desesperada de
alternatvas en un pais, como el nuestro, en el cual la prva
nzacion de empresas publicas ha acrecentado los indices de
desempleo, sin que existan medidas aseruvas de generacion
del empleo. Frente a este desalentador panorama, Juan
recordo lo que habia leido en ¢l penddico esa mafana, la
llegada de miles de inmigrantes de paises pobres, especial
mente launoamencanos v africanos a | spafia, en busqueda

de mejores condiciones CCONOMICAs en Csie ;‘.ll\

Espana como algunos palses curopeos, uvieron que
permuur la entrada de inmigrantes como mano de obra que
sostenga el sistema pensional, Su baja tasa de naralidad, re
vela escasa poblacion joven en edad productiva, en contraste
con un gran aumento de poblacidn adulta mavor, Juan se
Pregunto dsera esta una alternatva frente a mi mcertdum
bre laboral? Sin pensarlo mas toma el teléfono v llamo a su
primo Jorge a Madnid, quien para tratar de solucionar una

situacion stmilar habia parudo del pais v va enviaba euros
a su famiha

Elaborado por jenny Suarez Yepes, Colegio IED josé Maria
Cérdoba; Dora Yolanda Bustos, Colegio IED Sierra Morena Alta




:  dia que
~ rumbo a Madrid, las cifras de colombianos que han salido
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DON EUFRASIO QUINTERO™

- Don Eufrasio Quintero miraba con nostalga, las luces
de la gran ciudad que le recordaba aquel pesebre que se
hacia en época de navidad en su pueblo natal en la lejana
Antioquia. Todos los dias muy puntual a las 4 de la mafiana
levantaba a sus dos hijos menores Ennique y Pablito para
tomar su desayuno que nunca variaba arepa y agua de panela.
Se despiden de mama y toman sus herramientas de trabajo,
Enrique coge de la mano a su padre, mientras Pablito sc
rezaga, y refunfunando por no poder asistir a la escuela y
encontrarse con sus amigos para compartir el refrigerio y
jugar fiitbol a la hora del recreo.

Eufrasio y los nifios caminan una hora cuesta arriba sin
tmportar las inclemencias del tiempo, en una ciudad poco
conocida para ellos, sus zapatos reflejan el paso del tiempo
¥ ya dejan ver los dedos, su ropa desgastada es la musma
que ualizaba en su pequedia parcela de Antioguia. Después
de caminar los recibe el duefio de la cantera “El Porvenic”
nuevo en este negocio, don Heéctor, se decidio por este
lucrativo negocio gracias a su cufiado que lleva mis de 30
afios explotando no sdlo los cerros onentales de nuestra
querida Bogotd, sino también la gente que por necesidad se
ve obligada a colaborarle en esta labor, llevandose ellos la
menor parte de las ganancias. Sus labores y sus aspiraciones
son muy diferentes, Enrique le colabora a su padre a cargar
las volquetas, a sus 12 afos le cuesta trabajo levantar las
pesadas piedeas, se resigna a cumplir con su larga jornada
de trabajo. Pablito que es menor, se dedica mientras tanto
a picar y aflojar la tierra y de vez en cuando observa a don
Héctor puesto que su deseo es llegar algin dia a tener su
propia cantera.

Al cabo de unos afios una admimistracion de la ciudad se
Preocupd por recuperar estas canteras con el fin de mejorar
la calidad de vida de las personas que laborar alli, v para el
beneficio del medio ambiente. La familia Quintero recibio
una capacitacion y una ayuda econdmica para organizar
su nuevo negocio de panaderia, en el sector donde viven

l«w?mcammm mcmu.cmc&n&m

Gracias a este cambio amwmmy
tenen su pan diario. ‘

Cdmonwdenmendmhqbndﬂu:dnﬂ-
trato infantl:

4. en el desayuno de Pabhito y Ennique
b, enlalevantada a las cuatro de la mafiana

¢ encl trabajo forzado que realizan los nifios en la
cantera

d. en la labor que le asigna el padre a los mfos de
tan corta edad

En la narracion se ven vulnerados los derechos de los
nifios porque:

a. el desayuno que reciben no es apropiado para su
proceso de crecimiento

b.  no asisten a la escucla

¢ les toca trabajar v no les corresponde por ser
menores

d.  les someten a maltrato v trabajo infantil

EL REINO PERDIDO DE ALANA*

Corria el afio 1210 de la era cristiana en algin lugar per-
dido entre las montanias de los Alpes v las verdes Hanuras
centrales, existia un pequeno reino, gobernado por un gran
rey, noble, no s6lo por ttulo, sino por su grandeza humana
¢ importancia que le daba a cada ser que vivia bajo ¢l adlo,
en el mar o la verra. Profesaba un gran amor hacia todos §
de esta manera gobernaba; su esposa, sus dos hijos varones,
que algin dia serian sus herederos directos del trono, su hija
menor, Alana, vasallos, subditos, campesinos y siervos, todos
absolutamente todos, gozaban de la buena maners en que
el rey Joro administraba su feudo. Las ganancias de la terra,
el molino y el intercambio en especie de los terrarenientes
vecinos los proveian constantemente de trigo, maiz, relas,
sal, iInsumos para elaborar jabones, que por cierto, eran los
mis delicados y con las fragancias mis finas que la vieja
Damans extractaba de las flores que crecian en los jardines
del palacio. En este reino se vivia con armonia, prospendad
y mucho respeto hacia los demas.

Alana, la unica hija del rey creaié siendo la mis mimada,
la mis quenda, pero también la mas capnichosa, esperaba
siempre ver cumplido hasta su mis minimo deseo, y fue por
esto que cuando quiso explorar ¢l mundo que existia mas
alli de las montafias que veia desde su ventana, se marcho
sola, con una muda de ropa, un peine v una barra de jabén
que saco a huradillas de la alacena, en la que los escondia

"' Elaborado por Maria Isabel Rojas, Colegiol E.D. Manuelita Ssenz.

“



e_wo con el que se encontra-
ces y una que otra vez se preguntaba
 hecho un pequeio paquete de comida
mdquﬁo rancio que tanto le gustaba, o la rica
cervatillo que cazaban los sirvientes, o ¢l oloroso
_ pan que cocinaba la vieja Damaris. En fin Alana
3 &emm sola por el bosque y a la media tarde, cuando
‘estaba el sol en su punto mas alto, Alana, sucia y cansada
decidi6 darse un bafio en un arroyo limpio y protegido por
altos arboles en el bosque; en el mismo momento en que
‘empezo a soltar el lazo que sostenia su corsé, vio con temor
aparecer en medio de los arboles un enorme caballo negro.
Sabia, por los caballos que su padre tenfa en la caballerizas,
que este grandioso animal era de raza drabe pura, una pose-
si6n para los caballos de ese tiempo, y montado sobre €l un
hombre vestido con una armadura atemorizante y reluciente,
el yelmo que cubria su cabeza solo tenia un agujero estrecho
y largo por el cual se observaban un par de ojos negros ¢
inexpresivos. Su postura arrogante y dominante le hizo saber
a Alana que se avecinaban grandes problemas, lo cual quedo
confirmado cuando aquel extrafio sin preguntar ni hablar
nada, la amordazo, le eché un saco sobre la cabeza y la ato
de pies y manos. En esc momento vino a la memoria de
Alana las historias que le contaban los campesinos sobre
los ataques de los grandes casullos, las guerras entre vasa-
llos por defender a sus reyes, el robo de animales, tngo v
cachivaches, el asalto en las noches a las aldeas para llevarse
por la fuerza a los siervos, nifios, nifias y jovenes mujeres.
Alana recordo tarde todo esto, pues en ese momento el alto
caballero la habia atravesado como un bulto sobre el lomo
de su caballo; lo unico que le quedaba a Alana era rezar para

que lo que le esperaba no fuera tan tragico.

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 extrafio le dijo a su sirviente
que la llevara a las cocinas pues era la ayuda que tanto le
pedia al gordo cocinero, Mientras recorrian el camino hacia
el castillo, Alana observaba con asombro la suciedad de
aquel lugar, las personas con las que se encontraba tenfan
expresiones de sufrimiento, estaban muy delgadas, casi es-
queléticas y sus ropas raidas y se observaba que ¢l bafio no
era lo mis popular en ese lugar. A llegar a la cocina la golpeo
con fuerza el ambiente cargado y opresivo de la cocina, el
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tuvo que entrecerrar los jos para poder observar en medio
ddclpuohumoqunﬂadchtﬁogmwdalﬁlmm
diferente a las cocinas de su palacio y Alana dese6 en ese
momento no haber tomado la decisién de haber escapado
de su casa porque sospechaba que ese solo era el inicio del
lio en el que se habia metido. ..

LA HISTORIA DE SANGRE NEGRA*

Alonso se escondit debajo de la cama, su mama Berenice
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
gritos de las casas cercanas, incluso el llanto de Pednito,
un nifio de 10 meses de dofia Julia, la sefiora de la tenda
de enseguida. Fueron pequefios instantes que el pinico
convertia en momentos eternos; de repente se escuchd un
estruendo, abrieron la puerta; era él, un mitico asesino cu-
yas masacres v actos vandalicos lo precedian. “Senor, gnté
uno de los hombres que entrd a la casa, venga y mire lo
que encontré”; Alonso estaba petrificado, creo que incluso
disminuyo su respiracion para pasar inadvertudo, mil pen-
samientos llegaban a su mente: “mi mama, mis hermanos
se habia escondido bien... Dios mio que lucecita no vaya
a llorar, ella le teme tanto a la oscunidad™.

Alcanzaba a ver las botas, los machetes v unos nfles de
los hombres que llegaron a su casa. De pronto ented al pa-
recer el que era su lider, lo llamaban Sangre Negra. Alonso
que tenia algo mas de 12 afos se asusto aun mas porque
sangre negra tenia fama de haber marado a mucha gente en
otros pueblos cercanos del Tolima, la chusma estaba en su
casa y amenazaba a su familia. Sangre Negra v sus hombres
encontraron un sancocho de gallina servido en una olla
de barro listo para la cena familiar, se llevaron el botin v
continuaron su camino de muerte por todo el pueblo. Unas
horas después, en medio de tanto dolor de otras familias,
Alonso, su madre y sus hermanos se sintieron aforrunados
por no haber perecido esa noche; sin embargo sabian que
regresarian. Después de mucho pensarlo prefineron venir
a Bogota, donde enfrenarian otros sufrimientos, pero pro-
tegeria su tesoro mas valioso, la vida.

El gran temor que senta Alonso, segun la narranva, se
debi6 especialmente a:

2. los gritos de panico de sus vecinos cercanos

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

Ehbondoporh\dnl’nri&'ﬁ-unv Cd‘olEDTanerlfe
Granada sur.




™ Wd—‘nﬁ&yqﬂﬁnﬁm
¥t Hmwhﬁmmwum'ym
~ hombres
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¢ los pueblos del Tolima fueron muy violentos du-
rante esa ¢poca
d. en el pucblo donde vivian habia guerrilla liberal
(chusma)

EL NINO DE LAS CANTERAS™

Juanito tenia 10 afios cuando tuvo que retirarse del co
legro, debido a las dificultades econdmicas de su familia y
bajo rendimiento académico, pues continuamente liegaba
tarde a su colegio ubicado en los cerros de Bogoti. Delgado
¥ con sus 0jos enrojecidos, se le dificultaba concentrarse en
las clases y era objeto de continuas insinuaciones de que
pudiera andar en malos pasos cuando en realidad fantasea
ba con llegar a ser ingeniero ambiental y ecologista, para
poder recuperar y proteger la naturaleza. Nadie sabia que
enlas tardes y hasta altas horas de la noche el nifio enia que
laborar en una de las tantas canteras que hay en los cerros,
pues se veia obligado a ayudar a su padre en las labores
propias del oficio.

De acuerdo a la narrativa, cuiles son las problematicas
de Juan:

2. tene problemas econdmicos, bajo rendimicnto
académico y de salud (estercotipado)

b. ser un nifio pobre, tienen que trabajar para ayudar
a su familia (interpretativa)

c. estd siendo afectado por los factores econdmicos
v sociales que le tocd vivir (explicativa)

d. sele niega el derecho a la educacion y estd siendo
sometido a explotacidn infantl (argumentativa)
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ria... es asi como José anuncia la llegada de un personaje
espaiiol, don Antonio Villavicencio, a quien se le rendiria
homenaje digno de su investidura. Para adornar la mesa
se piensa en ¢l préstamo de un florero el cual se solicita
a Gonzilez Llorente, quien se niega y lanza una sene de
improperios contra los hermanos Morales. Ante esta nega-
tiva, la gente aprovecha que era dia de mercado y expresa
su inconformismo y deseo de crear un gobierno propio
donde haya igualdad de condiciones para todos, ambiente
revolucionanas, se tomen el poder firmando un acta de
independencia y a pesar del ambiente tan tenso que habia,
fue el primer movimiento de masas que no aguantd mis y
revento en contra de la corona espanola. “Un Ambiente Tenso
Es Presagio de Grandes Cambios™.

De acuerdo con los hechos ocurndos el 20 de jubo de
1810, se puede afirmar que:

a. los espaioles no eran aceptados porgue nos impu-
sieron su cultura y se llevaron muchas de nuestras
riquezas

b. Antonio Villavicencio debia recibir un gran homenage

por ser un espanol

¢. Con la llegada de un gran personaje a nuestro terri-
torio se exaltan los dmmos vy deseos de liberacion

Los cniollos estaban descontentos por la desigualdad
a desempenar cargos publicos v el pago de excesivos
impucstos

(=9

EL CONSERYADOR DEL MONTE"’

En una vereda cerca de Bogotd, habia un gran bosque,
por la cercania a la ciudad, las personas que llegaban despla
zadas por la violencia sentian la necesidad de ubscarse en la
vereda el “Destino™ viz a San Juan del Sumapaz, por estar
cerca de la ciudad v ademas porque les revivia ol sentimiento
de desarraigo que ellos tenian de sus fincas v parcelas en la
region de las Guacamayas, nombrada asi porque en la regién
habitaban estas aves de colores vistosos, que en tempos
pasados dominaron sus tierras v en las tardes formaban
nubes de aves de milnples colores. Tierras alejadas de los
prncipales centros urbanos ¢ ncrustados en los parajes
de la cordillera Onental pero muy ncos en agricultura 3
ganaderia. El unico medio de transporte era el avion, que

“Ehbmﬁopcrmﬂmo.:mo Colegio Ricaurte; Omaira Torres,
Colegio Ismael Perdomo.

" Elaborado por Fredy Ordofiez Montoya. Colegio juan del Corral

AR A T L e W S




 al que estaban acostumbrados a
| natal. Resalvieron, tomar los drboles

n para construir chozas y la leia
‘alimentos. Sus pricticas deforestadotas
Flarkid

o de los desplazados, que tenian otros
¥ que habfa mantenido una relacion de
recursos para subsistir, chocaba de frente
rente de relacionarse con la naturaleza y de
 coneebir ¢l recurso natural, y con la idea de recurso natural

- renovable, pero también algo muy importante de disfrutar
or la cantidad de seres vivos que contienc y que se ha
: llado en los afos de conservacion y cultivo. Pero, la
confrontacién de las dos formas de ver el recurso (bosque)
es mediada por el conservador del bosque que mediante un
macuﬂm visitas al bosque, lecturas de textos que
explicaban la importancia del recurso para la vida humana
yla fauna hizo entender a los nuevos habitantes las circuns-
tancias sociales, culturales, econdmicas, como educativas
que habia que poner en practica para la conservacion y
convivencia del sector donde se hallaban.

¢Qué impacto, a mediano y largo plazo, tiene sobre la
vida el uso inadecuado de los recursos naturales?

a. las personas que llegaron no lo hicieron por su propia
voluntad

 lasituacion de desplazamiento de los habitantes de la

vereda el Destino se soluciona solamente hablando

._ el conflicto que viven los habitantes de Ia vereda el
 destino son considerados como una riqueza para

6.2 La imaginacion historica
Segtin Furlong,” la imaginacion se puede
entender de tres formas: (i) las cosas que se
dan en la imaginacion (if) las suposiciones y
(iii) las cosas que se hacen con imaginacion.

Fﬁuﬁpwmewmommm:f
No. 2 segunda edicién. Especializacion en ensefianza de la Historia.
Departamento de Historia. Pontificia Universidad Javeriana. 1996,

Para este caso, S uumedenduhmoﬁmén
a partir del discernimiento y la intuicion,
pero sustentadas en las evidencias que han
acompaiiado los hechos historicos. Esto es
suponer con imaginacion. Para el campo de
la historia, debe decirse que el manejo de
la imaginacion no implica la inexistencia de
limites, puesto que la imaginacion historica
reconoce el papel constitutivo de 1a evidencia
y tiende a ligarse con ella. La evidencia por su
parte se refiere a argumentos o supuestos mas
complejos que lo que imaginamos, pero a su
vez, las evidencias son creadas por preguntas
que respondieron a un asunto de juicio; por
ello, no existen manuales 0 procedimientos
base para utilizar la evidencia, sino que €stas
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
interpretacion de una evidencia puede verse
limitado por la amplitud o limitacion de los
significados que acompanan las diversas lec-
turas sobre la evidencia y que abren el espacio
para la interpretacion con imaginacion. Esto
no implica que se pueda forzar la evidencia o
distorsionar el matenal de tal manera que se
le deje todo a la imaginacion.

La comprension, la empatia y la ima-
ginacion. Para la historia se hace necesario
comprender la relacién que se da entre estos
tres elementos ya que la empatia es una parte
de (v una condicion necesaria para) la com-
prension historica y la imaginacion como
SUpOSICION se constituye en un criterio para
dicha comprension. La empatia puede ser
entendida como la capacidad de ponerse en
el lugar del otro, permite saber lo que alguien
0 un grupo creia, valoraba, senta y ciucn"-’-
obtener a partir del enlace de las conexiones

internas entre las creencias de un agente v
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sus metas o entre los valores y creencias de
un grupo social, 0 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), asi como estar
dispuesto a tomar en cuenta otros puntos de
vistas diferentes al propio, y que terminan por
constituirse en una condicion necesaria para
pensar histéricamente. Esta empatia se rela-
ciona estrechamente con importantes aspectos
de la comprension historica en la medida en
que posibilita ver una accion como apropiada
en términos de las metas y las intenciones de
las personas y de su vision de la situacion. No
por ello, el solo desarrollo de la empatia lleva
a la comprension historica de las acciones,
pero si se constituye en una parte esencial en
el aprendizaje de la historia.

Por otro lado, la comprension debe ser en-
tendida bajo tres aspectos: conocer las metas v
las intenciones del agente, conocer la situacion
en que éste actud y ver como todos cllos se
constituyeron en razones suficientes para la
accion 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 situacion en la que ¢l
agente actud implica tanto su punto de vista
como el del historiador, cuya comprension
permite concepciones estiticas o dinamicas,
estas ultimas con frecuencia contrafactuales
desde la perspectiva del historiador, posibili-
tan rumbos alternativos de una accion en el
contexto de una o mas especificaciones de las
metas del agente, a partir de el establecimiento
de conexiones con la imaginacion.

Es asi como la comprension abarcaria entre
otras cosas, el entendimiento de los compor-
tamientos de los agentes en otras épocas y
contextos sin ignorar las circunstancias o situa-
clones que los rodeaban o las condiciones del

mundo que limitaron las acciones, asi como la
capacidad de posibilitar alternativas a las accio-
nes, en términos dinimicos, y fundamentadas
en las evidencias que se le presentaban. En el
momento en ¢l que se considera la compleji-
dad de la situacion, y en especial, se utiliza ¢l
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-
vencion de la imaginacion como suposicion.
Como ya se ha dicho, la comprension no estd
ligada al hecho de compartir otros puntos de
vista, sino a la capacidad de contemplar en for-
ma consciente las razones que le proporcionan
a la accion la posibilidad de ser comprendida,
al margen de las creencias propias.

También debe tenerse en cuenta que la
suposicion y por ende la imaginacion, encuen-
tran sesgado su espacio de desarrollo ante evi-

dencias que se consideren concluyentes, pues

no permite ir mas alla de ellas y redescribirlas o
leerlas de forma diferente. Por lo anterior, las
evidencias con frecuencia no son concluven-
tes: no hay reglas fijas o procedimientos me-
canicos, que seguidos paso a paso garanticen
conclusiones correctas v a su vez no existe una
forma mecanica para relacionarse con la evi-
dencia dado que no se poseen procedimicntos
mecanicos que indiquen cémo debe ser vista
la evidencia, qué preguntas deben hacérsele
0 como debe entendérsela; v por lo mismo
es que la imaginacion se relaciona con ver lo
que (en cierto senudo) va se sabe, bajo una luz
diferente, evitando atomizar la informacion,
relacionandola con otras cosas como un todo.
Lo que hace la relacion v con qué se relaciona,
lo deciden, entre otras consideraciones, los
puntos de vista de los agentes involucrados.
El historiador debe validar en su descripcion
la serie de creencias v metas diferentes a las
suyas, asi como una concepcion de lo que cs
normal v razonable, redescribiendo la situa-
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&6 de las emociones de sus sujetos;
« “sus asunciones, tiene mas capacidad
de contemplar sus puntos de vista en forma
~ consistente, penetrar en sus consecuencias
y transmitirle todo esto a su audiencia. A su
if'i:ﬁ, la identificacién conectada a la simpatia,
para el caso de los historiadores y no para los
nifios, puede resultar perjudicial ya que puede
conllevara que se disminuyan las posibilidades
de diferenciar entre la vision 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 esta
sucediendo y para hacer efectivo lo que se le
ofrece. Debe posibilitar que se aprenda lo que
se debe como con otras cosas. La conexion
entre la imaginacion 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
st el historiador carece de imaginacion, no
conducird a que la audiencia sea imaginativa,
a pesar de que la historia es una actividad
abierta y no mecinica que puede hacerse con
o0 sin imaginacién, y que lleva a trascender los
conceptos, a hacerse preguntas frente a estos,
asi como a buscar respuestas a las mismas que
lleven a comprenderlos.

- La conexitn entre la imaginacion y la com-
prension en el aprendizaje de la historia parte
de la concepcion de la comprension como
una habilidad o logro que se fundamenta en
criterios publicos para la misma, como ser
capaces de predecir como va a reaccionar ante
un evento hipotético, porque se conoce algo
de sus experiencias pasadas, sus creencias, sus
preferencias, sus metas y politicas actuales y
porque se puede ver, desde su punto de vis-
ta, como le parecerd el evento en cuestion,
descubrir la (verdadera) intencién, todo esto,
equivale a decir que seamos capaces de em-
plear nuestra imaginacién como suposicion,
condicién necesaria para la comprension y
que la imaginacion es un criterio para ciertos
tipos de comprension.

La imaginacion y lo imaginario en la
historia. L.a tendencia a negar cualquier inte-
rés en lo que podria haber pasado, sin lugar
a dudas puede sesgar el conocimiento de la
historia; si se reconoce la importancia que
adquiere el concepto de causa para la histona,
incluso en términos de condiciones necesarias,
se debe abrir paso al andlisis de lo que habria
sucedido si una condicién precedente no se
hubiera dado, en el cual el historiador se com-
promete con la especulacion v por consiguien-
te con la imaginacion. Esto implica, de entrada
una invitacion a imaginar uno u otros mundos
posibles, acompaniado de los interrogantes que
surjan del mismo, lo que no se constituye en
una practica ilegitima en la historia, va que
permite un examen detallado de los eventos en
otras condiciones, bajo las mismas reflexiones
iniciales, pero con el beneficio de los juicios de
lo que ya ha sucedido y el conocimiento que
no estaba disponible para los participantes,
y a pesar de que los escenarios en los que se
basa la reflexion son imaginarios, los proce-
sos analiticos que se desarrollan se apovan en
argumentos fundamentados en la evidencia.
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evidencia que se ha presentado. La compren-
sion historica exige moverse en un rango de
puntos de vista, algunos de los cuales nunca
podrian haber tenido (o podrian haber com-
prendido) los sujetos investigados.

La imaginacién, las imagenes 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 alli del catilogo
de planteamientos formales y casi vacios, abs-
tractos, manipulados y sin sentido para quien
los recibe, con el fin de que se reconozca su
contacto y aplicacion 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 histérico, en lugar de
ser estitico y formal es rico en implicacio-
nes. Pero es la capacidad del historiador de
escribir imaginativamente lo que hace que
los enfoques del pasado no sean estiticos,
ya que puede facilitarle a su audiencia hacer
efectivo lo que se le ofrece, aprehendiendo lo
que implica en términos concretos. Por ello
se espera que la descripcion del historiador
sea concreta en términos de que compagine
con lo que la evidencia muestra y con lo que
sugiere la imaginacion como suposicion y 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 alli”.

Lo que indican tales acciones es que en
nuestra imaginacion estd sucediendo algo, que

proyecta sin dificultad ciertas imagenes de los
detalles concretos que nos ha facilitado el re-
lato y nos permite desviar nuestra atencion de
la realidad actual y aumentar nuestra atencion
en la narracion o descripcion. Lograr acapa-
rar la atencion de la audiencia invita a seguir
detenidamente el suceso de forma dindmica
¥ a ver sus consecuencias e implicaciones. Es
asi como la toma de conciencia de “la realidad
del pasado” se conecta de diferentes maneras
con la imaginacién como suposicion, con los
sucesos que se dan en la imaginacion v con la
habilidad del escritor para escribir con ella.

La imaginacién y el aprendizaje de la
historia. Aunque se puede decir que los apar-
tados anteriores estin mas orentados a anali-
zar aspectos sobresalientes de la imaginacion
en la historia madura, hay que preguntarse qué
ocurriria si ello fuera a aplicarse al aprendizaje
de la historia, si los referentes expuestos varian
total o parcialmente en el caso del aprendizaje
de los nifos. A este respecto por ejemplo, es
posible que para los alumnos sea necesario
compartr el punto de vista de los sujetos
que estin estudiando con el fin de poder ver
sus implicaciones en términos de la accion o
de otros conceptos y ello implica mas que la
vision de objetos fisicos. Si se atendiera a la
consideracion de Piaget, esto es, que los nifios
no se dan cuenta que otras personas tienen
diferentes opiniones y que los mis pequefios
consideran que sus puntos de vista son los
unicos posibles, las implicaciones de este
egocentrismo para la imaginacion histérica
en la escuela seria macabro, va que no solo sc
hace indispensable para la imaginacién que
los nifios sean capaces de hacer inferencias
que les permitan ponerse en el lugar del otro,
sino que sobre todo reconozcan la necesidad
de hacer tales inferencias.

En el estudio sobre el pensamiento his-
torico de los ninos, la demanda de ver las
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aqae:lum Otros, sus propositos,
Mmimmy!as 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
imaginacion para comprender una forma de
vida diferente. Alli 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 generalizacion de la experiencia, ya que no
tiene ningun sentido que los nifos coleccionen
informacion historica estatica. Si la historia
de un estudiante carece de imaginacion, no
se puede asumir en forma simplista que lo
que ha escrito o dicho tiene sentido para ¢l
Si la imaginacion es un criterio para entender
la historia, entonces la falta de imaginacion es
igualmente sintomatica de falta de entendi-
miento. Y la falta de entendimiento hace que
la historia sea inutil.

6.2.1. Ejercicios sobre imaginacion
historica™
¢Qué hubiera pasado si la tecnologia europea del

siglo XV hubiese sido inferior a la de los indigenas
americanos en el aspecto bélico?

a- Los americanos no hubiésemos perdida nuestra
cultura

b- El dominio amencano se hubiese extendido en otros
continentes

¢~ Hubiésemos intercambiado tecnologia bélica con los
europeos

** Elaborados por Alba Lucia Hernandez, Colegio San Fason; Rosa
Maria Florez, Colegio General Santander; Ana Rosa Rosero, Colegio
Juan Lozano y Lozano; Carlos Miguez, Colegio C E.D Villemar El
Carmen; Guillermo Ospina Pulido, Colegio |.E D Guillermo Lean
Valencia; Fabio Mirquez, Colegio | E D. El Rodeo

d- El deterioro ecolbgico no seria tan destructivo
:Qué hubiera pasado si los mesopotimicos no

hubieran inventado el ladrillo que es la base de las
construcciones actuales?

a- Las construcciones serian de otro material

b-  El ser humano se hubiera dedicado a explotar can-
teras y a contaminar el medio

¢- Las ciudades no serian tan extensas
d- Las clases sociales no serian tan marcadas

£Qué hubiera pasado si los conocimientos astron6-
micos mayas no se hubieran perdido en el siglo XV,
sino que se hubieran desarrollado posteriormente?

a- El calendario seria mis preciso
b- La tecnologia agricola seria mis producuva

c- El saber de astronomia y fisica serian de dominio
popular

d- La comprension del espacio extenior seria total

£Qué hubiera pasado si no se hubiera dado el Frente
Nacional?

a- Rojas Pinilla serfa presidente vitalicio
b- Sc hubiera recrudeaido la vic

slencia biparudista

¢- No habran aparcaido grupos de guernllas comunis

tas

d- Los parudos polincos, liberal v conservador, habrian
desaparecido.

¢Qué hubiera pasado si Cristébal Colén no hubiera
llegado a América?

a- Realmente si hubiera conocido las indias

b- América tendria ortra cultura

c- Aun seriamos desconocidos para ¢l resto del
mundo

d- Los Estados Unidos no serian una potencia mun
dial

¢Qué hubiera pasado si no se hubicran inventado
la aviacion?

a-  Los lugares apartados de nuestro mundo serfan muy
desconocidos

b- Tardaramos meses en visitar otros continentes

¢-  Elmundo no seria un mundo globalizado



Habria més gente viviendo en el campo
b-  Habria menos violencia
c- Las condiciones sociales en la ciudad serian mejo-
res
d- La inversion de la guerra se destinaria a inversion
social
2Qué hubiera pasado si el ejército nazi aleman hu-
biera ganado la segunda guerra mundial?

a- El mundo estaria dominado por los alemanes

b- Se impondria un modelo politco autoritario,
totalitario y racista

ewnmmauwma

mummmm
o alemanes?

a-

b-

a3

No se hablaria espaiiol en Latinoamérica

La apariencia fisica de los latincamericanos seria
diferente

Existirian cambios culturales, sociales y econémicos
en todos los pucblos americanos
Latinoamérica no se llamaria asi sino Angloamén-

ca

£Qué hubiese pasado si Jorge Eliécer Gaitan hubiese
sido presidente de Colombia?

2-

b-

No se produciria el periodo de la violencia
Colombia tendria menos desigualdad social y eco-

ndmica
No se hubiera producido el Bogotazo

Colomba seria un pais con menos problemas
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A .y Cuadernos de Evaluacion

sta problematica planteada con res-

pecto a la evaluacion conduce a la

reformulacion de un concepto mas
amplio, mds abarcador que incorpora desde las
dimensiones psicologicas y evolutivas hasta
sus implicaciones éticas y culturales. Esto exi-
ge revisar algunos aspectos relacionados con
la evaluacion, que son fundamentales para el
maestro y para la redefinicion de sus practicas
evaluativas.

Es necesario que el maestro o maestra
revise y haga explicita la concepcion de
desarrollo humano que orienta su labor

Cuando de determinar signos o indicadores
evolutivos y psicolégicos se trata, la concep-
cién de desarrollo que se posea alcanza una
importancia decisiva. En efecto, se pueden
considerar tres concepciones de desarrollo
predominantes que el docente aplica cons-
ciente o inconscientemente, implicita o expli-
citamente, en su labor pcdagégica.

a) Concepcion lineal acumulativa. El de-
sarrollo se asume aqui como un proceso
progresivo, secuencial, escalonado y fun-
damentalmente cuantitativo. Sus niveles
de diferenciacién son generalmente expre-
sados por etapas o cortes cuyos criterios

de periodizacion estin determinados por
factores basicamente cuantitativos tales
como la adquisicion de habilidades y con-
ductas cada vez mas complejas, aumento
de las estrategias del procesamiento de
informacion, y, en teorias mas sutiles, en
el incremento del potencial heuristico de
las estructuras cognitivas (como la teoria
de los estadios Piagenanos).

b) Concepcion discontinua. La evolucion
psicologica se entiende aqui como un
proceso espiralitico, fracturado, con rup-
turas. La transicion de una forma simple
a una mas compleja esta determinada por
las crisis, los conflictos y las tensiones
que se presentan en diversos momentos
del desarrollo. Dichas crisis v conflictos
son generados por agentes tanto internos
COMoO ¢externos, es dr:ctr, por facmrce-
psicobiologicos y socioculturales. Aqui el
concepto de etapa se relativiza al punto de
convertirse en algo personal, es decir que
cada individuo tendrd sus propios ritmos
de desarrollo y sus particulares trayectorias
evolutivas (como la teoria psicoanalitica).

¢) Concepcion continua-discontinua. In-
tenta integrar las dos anteriores. De esta
forma, existirian estructuras y funciones
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| por conservarse (valores,
procedimientos, actitudes,
y simultineamente habria unos
imientos discontinuos, proyectivos,
~desestabilizadores que estarfan pugnando

- por transformarse. Aqui el desarrollo se
revela entonces como una dialéctica con-
servacién-transformacion cuyo equilibrio
posibilitaria la transicién de una estructura
simple a una més compleja (la teoria Piage-
tiana de la equilibracion entre asimilacion y
acomodacion es un buen ejemplo de esta
concepcion con algunas limitaciones, asi
como los ultimos planteamientos evoluti-
vos de Bruner y Wretsch).

Cualquiera de las tres concepciones de de-
sarrollo que se adopte va a tener su propia
expresion en una determinada prictica
pedagogica concreta.

Asi por ejemplo, es ficil inferir que de
la concepcion lineal se derive una practica
evaluativa disenada en términos instruccio-
nales, con objetivos, actividades previamente
establecidas, estructura curricular ascendente
y aprendizajes en funcion de modificacion
de conductas. Por el contrario, si ¢l 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 ¢ internos, necesariamente
tiene que incorporar no sélo la adquisicion
de conceptos curriculares, sino contemplar
el papel del saber pedagogico (es decir, del
propio saber), el saber cultural con el que el
estudiante llega al aula de clase, los desfases,
regresiones, y procesos que esti vivenciando,
etc. En consecuencia, la evaluacion deja de ser
un simple diagnostico de conductas para... o
de conductas de... para convertirse en un pro-
ceso multiple en el que se valoran los diversos
elementos que estin agenciando la construc-
cién de conocimiento y la socializacion de

Jos educandos. En este cambio de paradigma
evaluativo la concepeion de desarrollo que
subyace resulta fundamental.

Es necesario que el maestro o maestra
revise y haga explicita la concepcion de
mente humana sobre la cual fundamenta
su accion

Adoptando la distincion que hace Arquilo-
co, poeta griego, y teorizado por 1. Berlin, s
considera que se han desarrollado dos formas
opuestas de entender la mente humana: los
que entienden la psique como una sola pieza,
una capacidad tnica (erizos) y los que favore-
cen su fragmentacion en varios componentes
(zorras). Este debate ha atravesado desde el
irea del estudio neuropsicolégico (localizacio-
nistas v holistas), la psicometria (el factor G
de Spearman v las habilidades de Thurstone)
hasta la psicologia cognitiva moderna (las es-
tructuras generales Piagetianas v las estrategias
particulares y contextuales de la psicologia del
Indepen-

dientemente de la posicion que se adopte en

procesamiento de la informacion).

este debate ya inmemornial, resultan profun-
damente iluminativas e incluso prescripuvas
las implicaciones que cada una de ellas tienen
para la evaluacion educatva v pedagogica. Si
se asume, en efecto, la mente como una ca-
pacidad unica, global cuvo desarrollo se daria
de manera homogénea y armonica, se revela
de inmediato la posibilidad de proponer unas
pautas generales de evaluacion, es decir, de
establecer unos patrones o indicadores ho-
mogencizantes (v homogenizadores) en tanto
todos los seres humanos poseerian procesos
andlogos en la construccion del conocimiento
Vv estrategias semejantes para la resolucion de
problemas,

I. Berlin, “The hedgehog and the fox: An essay on Tolstoy s view
of history™ . En Gardner, H. Estructuras de la mente La teoria de las
multiples inteligencias. FC E México, 1987.p 20
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Por el contrario, si se asume que la mente
humana se expresa en estructuras parciales
o modalidades de pensamiento diferentes
o agregado de procesos enmarcados en un
contexto, o simplemente como multiples
inteligencias y la evaluacion se tiene que difu-
MINAr en eSOs MISMOS PrOCesos ¥ es0s mismos
contextos, vale decir, se hace necesario desa-
rrollar dispositivos de comprension para las
formas particulares que adoptan los diversos
mecanismos de construccion de conocimiento
v las estrategias de resolucion de problemas
en contextos especificos. Se estaria hablando
entonces de una evaluacion que se expresa en
términos de negociacion de significados en
contextos especificos y que necesariamente
debe contemplar los diversos sistemnas de rela-
cion que se manifiestan en el acto pedagégico:
¢l saber cultural, el saber pedagogico, el saber
disciplinar y el saber institucional.

Como se observa, la vieja pelea entre erizos
y zorras sigue vigente v lo que es peor, en la
gran mayoria de los docentes y expertos en
evaluacion es desconocida. Su discusion y
reflexion permitird proporcionar mejores y
mis profundos elementos para abordar la eva-
luacién de procesos como relaciones intersis-
témicas y no simplemente como expresiones
psicologicas de una entidad monolitica global
y homogénea, llamada mente humana.

Es necesario que el maestro o maestra,
reconozca la importancia de la evaluacion
como parte de la prictica pedagégica

LLa evaluacion se presenta como un proceso
que esti organica ¢ histéricamente articulado
a las pricticas pedagégicas que han predomi-
nado en la educacién. Desde este punto de
vista, evaluacién y pedagogia son aspectos
indisociables del acto educativo. Lumwm

' Cuadernos de Evaluacién
| EVALUACIONES EXTERNAS ¥ LA SVALUACION OF AULA

enfocarla desde una perspectiva que engloba
tanto los elementos tedricos y conceptuales,
como los pricticos y operativos que guian el
quehacer del maestro.

La pedagogia se analiza como una reflexién
concreta, profunda y colectiva de la labor edu-
cacional; no significa solo una metodologia o
la programacion y evaluacién de la educacion.
Ser pedagogo es un ingrediente necesario
para la formacion del espiritu cientifico de los
educandos e implica una concientizacién, un
cambio de actitudes frente a los hechos, es la
posibilidad de formar hombres que tengan
capacidad de critica y valoracién; 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 expli-
cita una concepcion precisa de la pedagogia,
la limitan tan solo a “un saber decir el saber™;
cuando esta requiere de una introspeccion
mis profunda. Es necesario entonces asumirla
como un proceso de reflexion sobre la manera
como se adelanta la educacién, con qué me-
dios, con qué fines, con cuiles comen;dp&
vivencias, cudndo, cuinto, a que ritmo y cu
es el régimen que maneja el sistema ed
pero también, como un saber que el
elabora o construye a partir de su
gogica cotidiana, y que en sf '
un conocimiento especifi
caracteristicas del con
dlsclplma. :
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los discursas y pricticas de instituciones, no prolifere, en el saber,
Ja construcciin de disaplinas, de esto bay que despreocuparse por
qute en las regiones de conceptos ellos se producen por una ligica
perteneciente a la propia disciplina, Ed concepto de saber nas

p xplorar desde situaciones pricticas de la ensenanga,
la escnela y of maestro, hasta situac eptuales de la
pedagogia.”

El concepto de saber pedagégico enuncia-
do anteriormente, es abordado también por
Eloisa Vasco como resultado de un estudio
realizado con maestros de secundaria. Segtin la
autora, este saber surge a partir de un proceso
de reflexion del maestro, que se manifiesta y
explicita en el acto de ensefianza. Le permite
dar respuesta a una serie de interrogantes:
¢Qué ensefiar? ;Para qué ensenar? :Como
ensefar? y ;A quiénes ensefiar?, Fis un saber
complejo que abarca mdltiples aspectos:
las concepciones disciplinares que posce ¢l
maestro por su formacion profesional; la
comprension que tiene sobre las categorias
fundamentales de drea de conocimiento; la
manera COmo convierte estos conocimientos
en objeto de ensenanza (transposicion didicti-
ca); los factores motivacionales personales y de
sus alumnos; sus ideas acerca de los sujetos v
sus procesos psicolégicos, sociales y culturales;
el proceso metodolégico con el cual desarrolla
su clase; su vision sobre cémo se debe ensefiar;
la dimension valorativa que le lleva a privilegiar
ciertos tipos de conocimientos y la finalidad
de su accion docente, entre otros.

Una primera reflexion que debe hacer el
profesor, va dirigida a ;Qué ensedia?, que
puede orientar de la siguiente manera: Fl
profesor puede considerar que ensefa los
contenidos propios de cada disciplina, porque
para €l ensefiar hace referencia a unos conoci-

;O:MMMMM.EIW
Corprodic, Bogota, 1990. p. 178. we e

mientos basicos, ademis implicitamente estd
mostrando una vision de la ciencia desde su
punto de vista, pues plantea los conceptos
desde sus propios términos para hacer mas
favorable el aprendizaje a sus alumnos. De otra
parte, en el desarrollo de cada unidad temitica
el profesor ilustra la forma como se producen
los conocimientos al interior de la comunidad
cientifica, su desarrollo a través de la histona,
sus métodos, formas de investigacion v las
principales categorias conceptuales.

Un segundo interrogante para el profesor
esta determinado por las respuestas que él ela-
bora para considerar 24 quienes ensefia?l s
claro que para ensenar hay que tener en cuenta
los sujetos, pues es a ellos a quienes debe ir
dirigida la accion educatva del maestro; a
partir de su mediacion los sujetos establecen
relaciones con el saber, con el maestro, con
sus pares, v desarrollan conceptos sobre si
mismos.

La educacion debe estar fundamentada en
una relacién de reciprocidad, donde el pro-
fesor aprenda con los estudiantes. Ademis
de su capacidad para establecer una relacion
profesor-alumno, el maestro evidencia en su
prictica una relacion 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 profesor es parte importante en
todo el proceso de aprendizaje de los edu-
candos. Otro aspecto fundamental a tener en
cuenta por el docente, es ¢l contexto en que
se desarrolla la vida escolar, va que influye
necesariamente en las formas de ensefar.

El siguiente topico no menos relevante, que
requicre un analisis concienzudo, es gPara qué
ensefia?, pues actualmente es claro que en la
mayoria de los casos, este aspecto permanece
implicito en el saber del profesor. Reconocer
el sentido de la actividad del profesor hace
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revisar este aspecto desde varios puntos de
vista, como por ejemplo:

La ensefanza como una forma de
transmision de conocimientos, pues el
profesor espera que a través del proceso,
el alumno aprenda y ame la asignatura
v maneje los contenidos bisicos de la
disciplina.

Otra idea seria la formacion de los
educandos desde los valores que el
docente considera Importantes en su
disciplina como un medio que posibilite
una accion positiva del estudiante en la
cotdianidad.

El maestro también suele darle impor-
tancia al aspecto valorativo v afectivo de
la clase, teniendo en cuenta ¢l contexto
escolar como un factor indispensable
en la formacion de la personalidad de
los nlumnus.

El dlimo interrogante es ;Como ensedia?,
que se explica como una reflexion final, por-
que aunque los profesores tienden a limitar
la pedagogia solamente a este aspecto y es
un factor bien explicito dentro del sistema
educativo, requiere de un andlisis de los in-
terrogantes anteriores para ser desarrollado,
Un ejemplo para entender esto es el hecho
de que algunos maestros desarrollan su perfil
pedagégico tomando como base elementos
de sus vivencias como estudiantes, repitiendo
patrones de quienes fueron sus profesores
y adoptando los procesos metodolégicos y
los procedimientos que resultan eficaces de
acuerdo con sus experiencias. Estos aspectos
pueden predominar en su quehaceres, aunque
posteriormente hayan recibido informacion
¥ capacitacion que contemplen los avances
de la pedagogia y dificran en algunas de sus
concepciones,

M A9 R

Es fundamental que el maestro o maestra
reconozca la dimensi6n ética y politica de
su labor educativa y su funcién social

El proceso educativo se realiza en una si-
tuacion en la que interactian sus actores con
intencionalidades y significados subjetivos,
que requieren tomar en consideracién las
diferentes posiciones, opiniones e ideologias
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 pricticas pedagégicas, y mucho menos
en sus practicas valorativas. Como actor so-
cial de la comunidad educativa le competen
funciones de acreditacion y certificacion, es
su responsabilidad fijar los parimetros para
promover a los alumnos; de su “buen” (o mal)
criterio dependen el avance de un estudiante
en la escala educativa y otras decisiones que
pueden afectar desde su autoestima hasta su
proyeccion y posibilidad social futura.

La educacién como prictica social se inscri-
be y obtiene su sentido del contexto histérico
en el cual se conceptualizan y realizan sus
pricticas pedagogicas y evaluativas. Como
practica social refleja la dinimica propia de
la sociedad, su caricter politico e ideologico,
su caos, sus turbulencias y contradicciones,
Estas pricticas sociales y culturales se repro-
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 mayoria de los casos,
va en contravia del devenir dialéctico de la

i Entre los principales mecanismo
de reproduccién y socis




pﬁcﬁens pedagégit:ss
educativa y de la educacion
1. Es evidente que toda accion social,
n6mica, politica y educativa estd
eta a ser transformada utilizando como me-
dio de valoracién la evaluacién. En el contexto
~ histérico de la educacin, las practicas evalua-
' m&ﬁm’ml como la utilizacion de técnicas

o instrumentos adecuados para promover y
Giﬁm el desempeno: esto se evidencia en el
empleo de los eximenes como instrumentos
de control y espacios de convergencia para un
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 tedricos de la educacion al ambito
téenico de la evaluacion.

- Comprender la complejidad de las practicas
evaluativas supone como punto de partida, la
identificacion de las concepciones que sobre
la evaluacion tenen los maestros; estas con-
cepceiones orientan sus acclones en ¢l campo
educativo, determinando la respuesta que en
la prictica dardn a las siguientes preguntas:
2Qué tipo de procedimientos utilizar? ;Fn
qué momento 0 momentos evaluar? ;Qué es
importante detectar con la evaluacion? :Qué
contenidos evaluar? :Como calificar? :Para
qué evaluar?, etc. La prictica de la evaluacion
también seda en un contexto histérico-social
que es necesario explorar, pues asi como la
sociedad impone a la escuela una serie de fun-
‘ ciones y parametros que debe cumplir como
s institucion encargada de la socializacion y de la

‘ educacion de los miembros del grupo, también

mmmﬂesde mmﬁmm“m«
epmt”pscpaudm, cudles pueden ac-
ceder a ciertos privilegios y prebendas sociales;
la evaluacion se utiliza también para castigar al-
gunos comportamientos que no se aprueban,
y termina cumpliendo mis bien una funcion
clasificatoria y en ocasiones estigmatizadora,
tanto para los alumnos como para los padres y
la sociedad. Igualmente incide y ejerce presion
sobre los profesores, el contexto escolar en
que tiene lugar, el ambiente familiar y social,
al respecto Gimeno S, afirma:

La evaluacion es una exagenaa instituconal en algiin momento
de Ja escolanidad. En nuestro sistema ¢l modo de reakizaria
y s contentdo quedan totalmente en manos del profesor. 1 as
opcrones gue en forno a la evaluacdn se tomen fienen wna
fuerte repercusion en el ambiente educative, en peweral, y en las

actividades que se desarrollen dentro de &l

Visto de esta manera al profesor le queda
mucho por hacer, pues el campo de la eva-
luacion requiere de un proceso de toma de
decisiones acerca de las téenicas elegidas, los
momentos, los criterios para medir lo que el
alumno ha hecho, el valor de las tareas cou-
dianas y de las previas o trabajos, etc. Todos
estos elementos “aparentemente” dependen
de su buen juicio, de la solidez de su criterio,
de la estructura valorativa que maneje, aun-
que de igual manera en ese proceso decisorio
confluyen factores institucionales v sociales.
La entidad escolar no solamente fija directrices
acerca del saber que se ensefa en la escuela,
sino también determina qué evaluar en cuanto
a contenidos y como valorar en una escala de
principios que tienen relacion con el deber ser
institucional y social.

'|osé Gimeno S Cunpendwybﬂﬂumhm;w:w.
Morata, 1993, p 333.
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evaluacién como un proceso permanente
y complejo

La evaluacién es un proceso valioso de la
actividad escolar, es un elemento influyente en
la modificacion de las pricticas pedagdgicas
de la comunidad educativa y de la educacion
en general. Es evidente que toda accion social,
cultural, economica, politica y educativa esta
sujeta a ser transformada utilizando como me-
dio de valoracion la evaluacién. En el contexto
histérico de la educacian, las pricticas evalua-
tivas se definian como la utilizacién de técnicas
o instrumentos adecuados para promover y
calificar el desemperio: esto se evidencia en el
empleo de los exdmenes como instrumentos
de control y espacios de convergencia para un
sinnamero 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 tedricos de la educacion al ambito
técnico de la evaluacion.

Comprender la complejidad de las practicas
evaluativas supone como punto de partida, la
identificacion de las concepciones que sobre
la evaluacion tienen los maestros; estas con-
cepciones orientan sus acciones en el campo
educativo, determinando la respuesta que en
la prictica darin a las siguientes preguntas:
¢Qué tpo de procedimientos utilizar? ;En
qué momento o momentos evaluar? ;:Qué es
importante detectar con la evaluacion? ;Qué
contenidos evaluar? ;Como calificar? :Para
qué evaluar?, etc. La prictica de la evaluacion
también seda en un contexto historico-social
que s necesario explorar, pues asi como la
sociedad impone a la escuela una serie de fun-
ciones y parimetros que debe cumplir como
institucion encargada de la socializacion y de la
educacion de los miembros del grupo, también

la escuela con sus pﬁcticasevaluauwsgeneta
una dinimica que afecta la sociedad.

En efecto, es la institucion escolar la que de-
termina cudles de sus miembros estin “mejor
o peor” preparados, cuiles de ellos pueden ac-
ceder a ciertos privilegios y prebendas sociales;
la evaluacion se utiliza también para castigar al-
gUNos comportamientos que no se aprueban,
y termina cumpliendo mis bien una funcién
clasificatoria y en ocasiones estigmatizadora,
tanto para los alumnos como para los padres y
la sociedad. Igualmente incide v ejerce presion
sobre los profesores, el contexto escolar en
que tiene lugar, el ambiente familiar y social,
al respecto Gimeno S. afirma:

La evaluacion es una extgenca institucional en algn momento

de la escolanidad. Fn nuestro sistema ¢f modo de real
Y s conitenide quedan fotalmente en manos del proferor. | as
opcrones gue en lorno a la evaluacidn se tomen tiemen una

fuerte repercusion en el ambiente educative, en pe

actrvvdades que se desarrollen dentro de ¢l

Visto de esta manera al profesor le queda
mucho por hacer, pues ¢l campo de la eva-
luacion 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 tareas cot-
dianas y de las previas o trabajos, etc. Todos
estos elementos “aparentemente” dependen
de su buen juicio, de la solidez de su criterio,
de la estructura valorativa que maneje, aun-
que de igual manera en ese proceso decisorio
confluyen factores institucionales y sociales.
La entidad escolar no solamente fija directrices
acerca del saber que se ensefia en la escuela,
sino también determina que evaluar en cuanto
a contenidos y c6mo valorar en una escala de
principios que tienen relacién con el deber ser
institucional v social.

José Gimeno § 3

¥ transformar lo ensefanzo, Madrid.
Morata, 1993, p.333.
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maestro 0 maestra debe valorar proce-
sos de comprension

Toda actividad humana se expresa en fun-
cion de contextos particulares como resultado
de la interaccion social y en consecuencia
suele tener multiples objetivos simultineos.
De igual forma, desde el punto de vista del
desarrollo, toda actividad educativa (sea pro-
ducto de una comprension, expresion de una
capacidad intersubjetiva o apropiacion de
una herramienta cultural) presenta multiples
caminos evolutivos, es decir, sus posibilidades
de desarrollo son heterogéneos, diversificados,
heteroclitos v fragmentarios, lo cual implica
que la comprension, competencia o repre-
sentacion de una accion necesariamente tiene
que ser instrumental, funcional y practica,
que al ser internalizada, pueda convertirse en
una “competencia abstracta”, suscepuble de
aphicarse a cualquier contexto, pero igualmente
puede ser modificada, rechazada o eliminada,
va sea por obsolescencia o por inadecuacion
con el contexto.

Estas caracteristicas revelan de manera
contundente que cualquier evaluacion o ba-
lance de una actividad o aprendizaje implica
el reconocimiento de una multicausalidad ¢
interdependencia de factores sociales, institu-
cionales, biologicos y cognitivos irreductibles
entre si, en permanente tension, que solo
son susceptibles de entenderse mediante
una metodologia que involucre perspectivas
miiltiples, opuestas a cualquier determinismo,
capaces de coordinarse entre si. Es el énfasis
en ¢l desempeiio flexible lo que va a permitir
desarrollar la comprension y poner la multipli-
cidad de perspectivas del conocimiento social
como el objetivo principal de una evaluacion
para la comprension.

La comprension de algo (informacién,
objeto, evento) sélo es posible cuando en la
mente se tiene una imagen (no visual) minima

que permite asignarle un marco de referencia
(cualquiera que sea: afectivo, intelectual, cul-
tural, ete)) a ese algo que se intenta asimilar
4 nuestros esquemas interpretativos. Esta
representacion mental se refiere a la forma
como, con base en las pricticas sociales e
interpretativas del grupo social al que se
pertenece, se dispone y organiza la vida so-
cial. En este sentido, la comprension implica
establecer relaciones y confrontaciones entre
la representacion que posee el estudiante con
la representacion 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 comprension de un tépico
es la capacidad de desempeno flexible con
¢nfasis en la flexibilidad”,  dice Perkins (1999)
de una forma pragmatica pero coherente con
¢l espiritu de la prueba.

El maestro o maestra debe asumir la eva-
luacién como investigacion

La investigacion social contemporanea le
apuesta fundamentalmente a la produccién
de conceptos y categorias frontetizas, en los
bordes v los limites tanto de las disciplinas
cientificas como de los saberes no cientificos
(artisticos, estéticos, culturales) y los de sen-
tido comun. Por tanto, son mds importantes
las formas de argumentacion, interpretacion
o explicacién que un individuo hace de sus
representaciones sociales, imaginarios y pro-
cedimientos de resolucion de problemas que
la repeticion mecanica de definiciones o con-
ceptos. El sujeto entra en la vida social a par
de un proceso de negociacion de signi
piblicos (que no por ello son
sino que por el contrario, sus
sentidos cambian dia a dia), los .
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cion de la vida so-
r de las creencias,
1€S Clt ntes en la cultura
S asumen como pautas o
timos y adecuados para orientar
amiento. De esta forma, asi como
6n social contemporinea con sus
10dos de produccion de conceptos le
apuesta mas a establecer vasos comunicantes
entre los saberes, nuevos nexos, a abrir nuevas
posibilidades de sentido, a generar insélitas y
paraddjicas metiforas (y por eso su orginico
acercamiento a la literatura, al cine, a la foto-
grafia, al periodismo, al teatro), la evaluacion
contemporinea no puede sustracrse a estas
nuevas tendencias de la investigacion.

by

~ Una de las formas mas importantes de
construccion de conocimiento 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, ¢s-
cenarios, intencionalidad, relaciones y accion.
La inseparabilidad de los personajes con los
demas elementos esta profundamente enrai-
zada en el caricter mismo del pensamiento
narrativo, ya que de ningiin modo se trata de
construcciones arbitrarias. En ellas no solo se
reflejan procesos psicologicos, 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 narracion media entre el mundo canoni-
co de la cultura y el mundo mis idiosincratico
de las creencias, los descos y las esperanzas,
hace que lo excepcional sea comprensible

y mantiene a raya lo siniestro, salvo mdo
lo siniestro se necesita como tropo... "Las
narraciones no pueden reducirse meramente
a la estructura de su trama o al dramatismo,
dependen en una medida :'iorprcndcm‘c del
poder de los tropos, es decir de lz mtftzf(?m,
de la metonimia, la sinécdoque, la implicacién
y las demis figuras. Sin ellos las narraciones
pierden su poder de ampliar el horizonte de
posibilidades, de explorar todo ¢l espectro de
conexiones entre lo excepcional y lo corrien-
te” (Bruner 1992).

La evaluacion a través de narrativas consti-
tuye una de las herramientas mas interesantes
desde el punto de vista investigativo. En tér-
MINos Muy esquemaricos, Como investigacion
a través de las narrativas, puede enunciarse de
la siguiente manera:

* La evaluacion no puede prescindir de
la imaginacion, la conjetura, la hipotesis
argumentada y la constitucion de sent-
do, vy para alcanzar este objetivo se hace
necesario trabajar unas Ciencias Sociales
ubicadas en una perspectiva hermenéu-
tica, critica y narrativa,

* Silos nuevos modos de produccion de
conceptos le apuestan mas a establecer
vasos comunicantes entre diversas cla-
ses de saberes (v por eso su orginico
acercamiento a la literatura, al cine, a la
fotografia, al periodismo, al teatro), la
evaluacion dene que incorporar estas
nuevas fuentes de conocimiento social
asumiendo una perspectiva investigativa
v de ninguna manera sancionatoria o
cuantitativista.

Si las narrativas se ocupan mis de la
verosimilitud que de la verdad v sus
mecanismos tienen que ver mis con
lo simbolico-analdgico, los tropos vy la
construccion intersubjetiva de lo social
que con la construccion de conceptos
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abstractos e inasibles para el sujeto, la
evaluacion no puede ser de ninguna
manera juez o verdugo de dichas formas
de construccion simbolica de la realidad
sino por el contrario, asumirse como
un mecanismo de investigacion e inda-

s

gacion de esas formas de atribucion de
sentudo y significado al mundo social.

*  Silas historias bien construidas constan
de cinco elementos -un actor, una accion
una meta, un escenario y un instrumen-

5

to-, la evaluacion debe contemplarlos,
no para determinar si el o la estudiante
los cumple sino para evaluar como los
usa, qué sentdos y configuraciones hace
de cada uno, como los alterna y resig-
nifica, etc,; en otras palabras, investigar
el uso que se hace de las narrativas en
los procesos de construccion de cono-
cimiento social.

Desde el punto de vista de la evaluacion
como investigacion, vale la pena destacar
que la suscitacion de contradicciones, con-
flictos o tensiones cognitivas en el proceso
de aprendizaje es comun a diversos modelos
pedagégicos v didicticos tales como la ense-
fianza problémica o el cambio conceptual. En
este documento se ha retomado esta categoria
fundamental de la pedagogia contemporinea e
intentado enriquecerla no solo trascendiendo
su connotacion intelectualista con elementos
afectivos-volitivos sino también asumiendo
la contradiccion como problema o incongruencia
narrativa propia de la cognicion social y ya no
solo como contradiccion logica o dialéctica
como tradicionalmente se ha trabajado tan-
to desde la perspectiva estructuralista como

marxista.

En efecto, las incongruencias en los modos
de subjetivacion no sélo involucran aspec-
tos afectivos, volitivos y actitudinales sino
discordancias narrativas. Por tanto, aqui se

entiende por incongruencia narrativa cuando un
sujeto vivencia, siente y ve que la proyeccion y
expresion 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.

Es necesario que el maestro o maestra,
tenga en cuenta los desfases del conoci-
miento social para la evaluaciéon

Una de las mayores dificultades que exis-
ten en la comprension del mundo social es
cl desfase entre el conocimiento social y
la accién o la practica social. Este desfase
es parte del desarrollo normal y de ninguna
manera debe interpretarse como una “doble
moral” 0 como un “desarrollo falto de integra-
cion”, El hecho de poseer cierta informacion
sobre un evento o acontecimiento histérico
o social no garantiza que el individuo modifi-
que su conducta frente a este hecho ni tenga
por qué hacerlo, maxime 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 prictica social o escolar. Se encuentran
diferencias entre los conceptos de po
las formas de participacion politica, democr
cia y la forma como se ¢jercen 1
democriticas en la esmelag '




ocimiento social
n de saberes, entre co-
cientifico, escolar y cotidiano.
mar que se entremezclan estos
y a la vez, se convierten en
9@,%1;9 social. En efecto, se
‘que el conocimiento cotidiano tiene
\i cia tanto en la manera como
diantes construyen la comprension
‘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 sociales
dominantes y las practicas interpretativas de
su grupo de referencia social. Se encuentra
como en la mente de los educandos coexis-
; ten imagenes desoladoras sobre la guerra v 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 pais

basada en la posicion geogrifica, los recursos
naturales, los paisajes, la alegria de sus gentes,
f los carnavales, etc.
g Como segunda fuente de conocimiento
| estd la escuela; en ella se trasmiten los saberes
J sociales (espacial-ambiental, historico-cultural
5

‘ y ético- politico) que se hacen evidentes en la
| prueba, puesto que se reflejan en el mancjo
de los conceptos de las Ciencias Sociales y en
ig:] las formas de explicacion del mundo social.
Estos saberes, mediados por unas pricticas
pedagdgicas, autoritarias o democriticas, tam-
bién contribuyen en la configuracion de las
practicas éticas y politicas 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, ¢l
sentido de lo puiblico, el reconocimiento de la
dignidad humana y la diversidad cultural.

Es necesario que el maestro o maestra
disefie estrategias de evaluacién que in-
cluyan varias formas de interpretacion de
los eventos sociales, todas consideradas
como respuestas validas

Otra de las caracteristicas fundamentales del
conocimiento social es la de ser expansivo en
oposicion al conocimiento acumulativo. Por
tanto, el papel de la ensenanza de las Ciencias
Sociales es el de propiciar nuevas perspectivas
de interpretacion, comprension y transforma-
cion de la sociedad, que no necesariamente
tienen que ser mds complejas o adecuadas a
lo que el profesor cree que debe ser. El disenio
mismo de la prueba v los resultados encontra-
dos en todas las opciones de respuesta son una
muestra clara de esta afirmacion. También, el
hecho de no incluir una respuesia correcta sino
varias y al considerarlas como formas de ex-
plicacion del mundo social, refuerza el carac-
ter expansivo de la comprension del mundo
social. Los resultados encontrados no senalan
una sola tendencia en los estudiantes, sino
cuatro formas de explicacion que coexisten,
se traslapan, y evidencian diversos niveles de
apropiacion del conocimiento escolar, ciend-
fico o condiano.

Es necesario que el maestro o maestra
reconozca la variabilidad de las formas
de comprension y explicacion del mundo
social como parte de la practica pedago-
gica.

Los resultados senalan la variabilidad de
las formas de comprension v explicacion del
mundo social, lo cual lleva a afirmar que el
conocimiento social es disarmaonico, hcrcmgé-
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neo y fragmentario, y depende mis de facrores
culturales, contextuales ¢ informacionales que
biolégicos o estructurales,

Se demuestra de esta forma que el desarrollo
cognitivo se produce en una forma de altiba-
jos, flujos y reflujos, progresiones V regresio-
nes cuyos niveles de desemperio pueden variar
considerablemente y de ninguna manera estin
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 ¢jercen mayor influencia en
¢l conocimiento social. Esto permite observar
la organizacion del conocimiento social alre-
dedor de ciertas ideas que predominan en los
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 formacion y la
forma como inciden en la ensefianza de las
ciencias sociales y en la evaluacion

Los resultados de las pruebas abren un
espacio de reflexion interesante para los
macstros, relacionado con los aspectos de su
formacion y la manera como éstos influyen
en la ensefianza de las Ciencias Sociales. No
es para nadie desconocido que estas dltimas
f0 son asépticas ni neutrales, sino que en la
cas, y el maestro asume perspectivas
en las cuales puede predomi :
; e o4

para ensenar las Ciencias Sociales? ;Desde
lo disciplinar? ;Desde las concepciones his-
toriograficas? ;Desde lo politico? ;Desde lo
¢tico? También en esta misma perspectiva se
hace necesaria la revision de los parimetros
institucionales establecidos para las Ciencias
Sociales (importancia del drea, lineamientos
institucionales) y las orientaciones del grupo
de profesores para el trabajo en el aula y Ia
utilizacion de textos escolares,

El'maestro o maestra debe utilizar diferen-
tes estrategias para la evaluacion

Es interesante proponer la utilizacion de
otros formatos diferentes a la prueba escrita
para cl disefio de prucbas de evaluacién, tales
como lectura e interpretacion de imagenes,
preguntas abiertas, construccion de relatos,
historia contrafactual, etc, Por esta razon, se
disenaron unas narrativas que captaron el in-
terés de los estudiantes, pero evidenciaro
problema: si estaban reflejando el p
to social de los estudiantes o su ¢
lectora. En este sentido, algun
laliteratura (Vladimir Propp,
Wilhem Wundt) han discutido la
que se presentan para hablar de
las cuales se caracterizariar
mensaje moral que que
ra. Este mensaje puede
del relato, como cierre y
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