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PRESENTACION

n el mes de noviembre del 2003, la Secretaria de Educacion Distrital
(SED) aplicé las pruebas del Sistema Nacional de Evaluacién de la
Educacion Basica SABER entregadas por el Ministerio de Educacion
Nacional para evaluar las areas de lenguaje, matematicas y ciencias
naturales. Con dicha aplicacion se llegé a la novena version, y
se completo la tercera fase de evaluacion a los grados séptimo y
noveno.

Este informe reporta, en la primera parte, el analisis y los re-
sultados obtenidos por la ciudad de Bogota y sus localidades en la
novena aplicacién censal, los elementos conceptuales y estadisticos
que soportan los resultados suministrados por el ICFES en los si-
guientes aspectos: los objetos de evaluacion en las dreas de lengua-
je, matematicas y ciencias naturales para los grados 7° y 9°, los
niveles de logro —jerérquicos e inclusivos—, los promedios presen-
tados en una escala de 0 a 100 puntos donde se tiene en cuenta no
solo el ndmero de respuestas correctas sino también el grado de
dificultad de las mismas y los resultados por tépicos o grupos de
preguntas, aspecto que complementa los resultados anteriores.

La segunda parte de este informe contiene un analisis cualita-

tivo de los resultados con lo cual la SED quiere aportar una nueva
mirada a la evaluacion de competencias. Se indaga por conceptos
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claves como calidad de la educacion, escuela, evaluacién y compe-
tencia. Desde alli se busca contribuir al debate educativo entendien-
do que es necesario enriquecer la evaluacion para poder dar cuenta
de los frutos de la accion escolar, las transformaciones que se produ-
cen en los estudiantes, los aprendizajes reales y los deseables para
eso se propone superar las practicas evaluativas que consideran el
logro de los estudiantes como el tnico indicador de calidad.

Estos elementos han sido tenidos en cuenta por la actual
Administracion en la tercera linea general de politica: “Mejoramien-
to de las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje” incluida
en el Plan Sectorial de Educacion 2004-2008 “Bogota Una Gran Es-
cuela”.

En el marco de esa politica el Distrito contara con una evalua-
cion integral que incluye aspectos como la evaluacién de procesos
educativos y de aprendizaje, de la practica pedagégica de los maes-
tros, de las instituciones educativas, y la evaluacion del impacto de
las politicas piblicas. La informacion y el anilisis presentado en
este documento contribuira al mejoramiento de las condiciones pe-
dagogicas, humanas y técnicas para que las instituciones educativas
puedan elevar la calidad de la educacion y asf los estudiantes apren-
dan més y mejor.




!M‘Ws(ﬂcﬁhﬁny“m.’“_" de los Resultad

PRIMERA PARTE

1. FUNDAMENTACION CONCEPTUAL

1.1 LA EVALUACION EN LENGUAJE

La evaluacion por competencias en lenguaje
desde 1991 ha estado inscrita en el marco de
una reflexion tedrica sobre el desarrollo del
lenguaje en la cual el proceso de significa-
cién de lo humano es condicién indispensa-
ble para lograr la formacién integral de los
sujetos en las diferentes dimensiones de su
desarrollo: social, cognitivo, cultural, estéti-
co y fisico. Segiin Luis Angel Baena (1989-
1992), la significacion es el proceso en el cual
ocurre la transformacion de la experiencia
humana en sentido. Transformacion que se da
en términos de categorias conceptuales, prag-
maticas y culturales. La asimilacion de la len-
gua, desde este enfoque, se percibe como el
resultado de la integracion progresiva del nifio
en la comunidad verbal. Se considera que es
en la interaccion con el mundo como él toma
conciencia de si mismo, del otro y del mundo
natural y social que le circunda. El nifio se
integra a la vida como participante en la ne-
gociacion de sentidos, en un proceso que esta
presente desde las mas tempranas etapas de
su desarrollo cognitivo.

En este contexto, el lenguaje, mas que
tomarse como un sistema de reglas o un ins-
trumento de la comunicacién, se concibe como
un hecho social que constituye al hombre
como sujeto cultural y discursivo. Sujeto que
se construye en su experiencia individual y
colectiva con el mundo a través del lenguaje.
De esta manera toda actividad del hombre se
traduce en discurso y se manifiesta a través
de textos.

Una orientacion de este tipo, supedita
el andlisis del sistema (de la lengua) al pro-
ceso de la significacion, a la construccién y
basqueda del sentido a través del uso, a los
elementos que intervienen en el proceso de
interaccion y que tienen que ver con la ac-
cién discursiva, y exige a la educacién una
pedagogia en la que el desarrollo del lengua-
je y la construccién de saberes aparezcan en
una misma dimension, “ya que es con y a tra-
vés del lenguaje como el estudiante construye
y desarrolla conocimiento, como significa sus
experiencias y le da sentido a las experiencias
de otros”. Desde esta linea tedrica se le apuesta
a una nocién de conocimiento en la que el
lenguaje es el elemento esencial: el lenguaje
estructura y comunica conocimiento.

Asumir esta responsabilidad, tanto en
la evaluacion como en la educacién, requiere
tener consciencia sobre el papel que juega el
lenguaje, en la escuela y por fuera de ella, en
los procesos de socializacién y en la manera
como los individuos interpretan y significan
el mundo a través de éL.

Atendiendo a estas exigencias y siendo
conscientes de la necesidad de apoyar desde
la evaluacion la construccién de estos espa-
cios pedagégicos, las pruebas pretenden ras-
trear estados en la competencia comunicativa
de los estudiantes a través de la lectura y pro-
duccion de texto.

Desde los planteamientos de la dimen-
sion de la significacion y teniendo en cuenta
los postulados de D. Hymes (1972) en torno a
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este concepto, entendemos por competencia
comunicativa la capacidad que tiene un estu-
diante para comprender, interpretar, organizar
Y producir actos de significacion a través de
distintos sistemas de signos lingiiisticos y no
lingiifsticos. Desde esta 6ptica, si el conoci-
miento se percibe como un proceso en conti-
nua transformacion y estructuracién en y por
el lenguaje, y no como una bolsa de conteni-
dos, entonces la evaluacion debe volver la
mirada hacia el proceso del conocer. En éste
sentido, hablamos de un “saber-saber-hacer”
que se sustenta en la posibilidad de una ac-
cion, de un hacer inmerso en ese proceso de
desarrollo gradual, que se cumple en la cons-
truccion y apropiacion de herramientas, y que
posibilitan la transformacién de la experien-
cia humana en sentido.

La decision de rastrear el estado de la
competencia comunicativa de los estudian-
tes, a través de la lectura y la escritura, res-
pondié desde un principio, al hecho de que el
logro de los estudiantes no podia determi-
narse en razon de unos contenidos sobre lite-
ratura y el funcionamiento gramatical del len-
guaje, aprendidos comdnmente de manera
memoristica y descontextualizada. Esto no
significa desconocer la importancia del cono-
cimiento tedrico sobre el lenguaje y la litera-
tura, lo que se intenta cuestionar es el apren-
dizaje de reglas y conceptos, sin que en ese
proceso de aprendizaje exista una conciencia
funcional del lenguaje. En otras palabras, se
considera que el estudiante evidencia su com-
petencia comunicativa no sélo al demostrar
qué tanto sabe sobre el lenguaje, sino tam-
bién cuando consigue utilizar el lenguaje (y

para algunos, su lenguaje) en interacciones
exitosas. Se hace referencia aqui a la con-
ciencia que tiene el estudiante sobre el uso
del lenguaje, para interpretar o producir tex-
tos, atendiendo no sélo a las reglas del siste-
ma gramatical, sino a las condiciones prag-
maticas de la enunciacién o contextos
enunciativos particulares.

Esta hipétesis, sustentada por primera
vez en el campo de la evaluacién en 1991, no
ha sufrido mayores modificaciones, sin em-
bargo, su implementacion en el Nuevo Exa-
men de Estado y las recientes aplicaciones de
las pruebas SABER, han hecho necesario que
se precise cada vez mas las implicaciones que
ésta tiene para el disefio de los instrumentos.
Por tal razon, y manteniendo la misma hipéte-
sis de fondo, la evaluacion se ha enriquecido
con aportes de la textolingiiistica, la semi6tica
y las teorias contemporaneas de la recepcién.
En esta linea tedrica se han trabajado auto-
res como: Mijail M. Bajtin, Emile Benveniste,
Gérard Genette, Teun A. Van Dijk, A.J. Greimas,
Oswald Ducrot, Umberto Eco, y otros.

¢Cudles son los referentes de la evalua-
cion en lenguaje?

Frente a las teorias que conciben la interpre-
tacién como persecucion de la intencién del
autor, y las teorias que entienden la interpre-
tacion como seguimiento de la intencién del
lector, la teoria semidtica de la recepcion de
Umberto Eco (1972-1988) afirma la necesi-
dad de buscar en el texto lo que éste dice con
referencia a los sistemas de significacion desde
los que fue emitido y a su propia coherencia
interna. Desde esta perspectiva, la libertad
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interpretativa del lector esta siendo estimu-
lada y regulada por el texto. El destinatario
de un texto llena los espacios vacios que, por
naturaleza, el texto contiene, realizando un
recorrido por sus diferentes niveles, con base
en los conocimientos que el texto le exige y
en los movimientos interpretativos que éste,
ademas, motiva en él.

La reflexion que sustenta esta teoria
tiene como fundamento la semiética de Char-
les Sanders Peirce (1987) y, especificamente,
el concepto de signo propuesto por el fil6so-
fo norteamericano. Para Peirce, hablar de sig-
nos es responder a la pregunta por el conoci-
miento. A la pregunta ;como conoce el hom-
bre? Peirce responde: a través de signos. EL
signo en Peirce es el resultado de un proceso
de interpretacion; un signo nos ofrece una
version del mundo; una version que a su vez
debe ser interpretada por otros signos en un
proceso que recibe el nombre de semiosis. Asi,
interpretar un signo es relacionarlo con otros
signos que, seg(in el contexto y el universo
de discurso, sirven para aclarar o ampliar su
significado y sentido. Esta concepcion, apli-
cada a la comunicacion y especificamente
al proceso de lectura, se resuelve en una teo-
ria de la cooperacién interpretativa que bus-
ca distinguir entre interpretacion y uso del
texto.

En este proceso de cooperacion inter-
pretativa, entre los saberes del texto y los
saberes del lector, el estudiante se vale, de
manera progresiva y regulada por el texto, de
conocimientos previos, de representaciones
sobre la manera como se perciben y se inter-
pretan experiencias; de saberes que apuntan

a las diferentes relaciones entre sujetos y
eventos del mundo; saberes conceptuales so-
bre temas determinados y situaciones de enun-
ciacién particulares. En este intercambio de
saberes conocidos y por conocer, es como el
lector va construyendo hipétesis de lectura
acerca de lo que puede decir el texto. En térmi-
nos de la semidtica discursiva, se diria que es
una interaccion entre los cédigos desde los
cuales lee el sujeto y los cédigos desde los
cuales el texto prevé sus lecturas, a la memo-
ria de otros textos.

Este proceso de interaccion actiia como
un abanico de posibilidades interpretativas.
En un primer momento las hipétesis del lector
son amplias y diversas, debido a que los cono-
cimientos que se activan obedecen, de manera
casi arbitraria, a la percepcién que se hace el
lector de los posibles contenidos textuales.
Es necesario aclarar que este aspecto nos remi-
te a la capacidad del lector de elaborar conje-
turas e hipétesis razonables sobre el contenido
del texto a partir de sus saberes previos. Estos
saberes pueden ser hipercodificados o hipoco-
dificados, dependiendo de las exigencias del
texto. Son hipercodificados cuando el texto
remite a saberes altamente socializados e
hipocodificados cuando el texto exige la inter-
pretacion de saberes que requieren de un me-
talenguaje que no es altamente socializado.
A medida que el lector avanza en su proceso
de interpretacion, este abanico se va estre-
chando para dar paso al descarte y/o la consta-
tacion de ciertas hipétesis, o para considerar
otras que hasta el momento no se habian al-
canzado a vislumbrar. En este juego de conje-
turas, de aciertos y desaciertos, de generaliza-
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ciones y abstracciones, es como el lector cons-
truye el sentido del texto.

A medida que se avanza en el proceso
de interpretacion, el lector tiene una exigen-
cia de seleccion de saberes que van desde los
mas cercanos e inmediatos a su mundo, hasta
los conceptuales y especificos de un metalen-
guaje. Cada texto hace una exigencia de saberes
pertinentes a su estructuracion y significados
posibles. En esta medida se podria llegar a decir
que la complejidad de cada texto esta deter-
minada por la calidad del proceso lector es decir,
por el caracter exitoso de la comunicacién:
exigencias del texto (vs) saberes, capacidades
y experiencias del lector.

En el proceso de evaluacion la coopera-
cion interpretativa entre texto y lector se ve
mediada por un grupo de preguntas que apun-
tan, a partir de la organizacion de cada texto,
a marcar diferentes recorridos de significacion
del contenido textual, exigiendo del lector un
trabajo en funcién de una hipétesis de lectura
global que le permitird responder a las pre-
guntas: ;Qué dice el texto? ;Para qué lo dice?
¢Como lo dice? ;Quién lo dice? ;Desde donde?
Si el lector reconoce lo que dice el texto, po-
dra entrar a responder la segunda pregunta:
¢Qué pienso yo sobre lo que dice este texto
con relacién a otros textos?

Los anteriores interrogantes orientan un
proceso que exige pasar del trabajo textual (in-
terpretacion seméntica) al trabajo intertextual
(interpretacién semdntico critica) para, pos-
teriormente, llegar al trabajo extra-textual (in-
terpretacion critica o propositiva). Entendemos

por interpretacién semantica el resultado del
proceso por el cual el lector, ante la manifes-

tacion lineal del texto, la llena de significado,
y por interpretacion critica, el proceso me-
diante el cual el lector intenta explicar por
qué razones estructurales el texto puede pro-
ducir esas (u otras) interpretaciones.

En términos de Genett (1989) la inter-
textualidad regula el proceso de interpreta-
cion, entre la experiencia del lector y las exi-
gencias del texto, en cuanto da cuenta de la
presencia efectiva de un texto en otro. Es
importante anotar que es en este proceso en
donde el estudiante pone en juego sus sabe-
res sobre el lenguaje, la literatura y otras dis-
ciplinas. En el dialogo con los textos, el estu-
diante se vale de sus lecturas previas para
avanzar, en una lectura relacional, a niveles
de interpretacion criticos.

Se entiende por texto toda estructura
significante de signos verbales y/o no verbales
en la que sus elementos: sintdcticos, semdnticos
y pragmdticos, conforman una red de significa-
cién en continua interaccion, en funcién de un
sentido global y de una estructura particular,
que es la que diferencia un texto de otro. El tex-
to y el discurso podrian ser considerados como
dos elementos diferentes, que negocian y con-
vergen en el mismo proceso de la significacion.
En efecto, para una semidtica cuyo objeto son
las practicas significantes, el discurso es el
proceso de significacion y a la vez el acto que
envuelve el proceso de la enunciacion. El tex-
to, por su parte, es el que permite organizary
expresar la significacion del discurso.

Desde esta optica, los conceptos de
coherencia y cohesion estan haciendo refe-
rencia al proceso de negociacion entre texto
y discurso, ya que la coherencia apunta a la
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orientacion intencional del discurso y la co-
hesién a la organizacion del texto para lograr
la puesta en escena del discurso.

Ahora bien, el proceso de interaccién,
entre texto y lector, se evidencia cuando el
lector consigue producir interpretantes de ese
texto, se considera interpretante cualquier
nuevo signo que, desde cierta perspectiva, in-
terpreta, explicita, los contenidos del texto: son
interpretantes de un texto sus ilustraciones,
sus resiimenes, sus comentarios criticos, sus
adaptaciones a otras substancias de la expre-
sion e, incluso, los efectos emotivos que pueda
producir en su receptor. Es de anotar que, mas
alla de la infinidad de interpretantes que pue-
den darse de un texto, éste no soporta cual-
quier interpretante y sera fundamental dis-
tinguir cuando el interpretante producido por
el lector da cuenta del texto y cuando lo ter-
giversa.

Teniendo en cuenta el contexto antes
sefialado y las exigencias que cada dia los pa-
radigmas de la ciencia, la cultura y el desa-
rrollo humano le hacen a la educacion, lo de-
seado en la formacion de un estudiante en la
educacion Basica desde el lenguaje, tiene que
ver con los procesos de comunicacion y signi-
ficacién que aportan al desarrollo del pensa-
miento critico y a la toma de posicion de un
sujeto en la cultura. Un sujeto auténomo,
capaz de situarse frente a los discursos de la
cultura y el conocimiento.

Asi, lo esperado de un estudiante que
termina su educacion Basica es la conciencia
de uso del lenguaje en diferentes contextos,
sujetos capaces de comprender, interpretar,
analizar y producir tipos de textos segiin sus

necesidades comunicativas y exigencias del
medio cultural, social y académico que lo ro-
dea. Sujetos capaces de adoptar comporta-
mientos multipolares, analiticos e integrales
en la generacion y adquisicion de conocimien-
tos. Un perfil de egresado que pueda respon-
der no sdlo a los retos que la sociedad le va a
exigir sino a su propia actitud hacia la vida y
a sus posibilidades de seguir aprendiendo.

Si esto es lo que se espera, entonces
una mirada sobre el proceso, en este caso
desde la evaluacién, debe permitir caracteri-
zar estados o momentos que den cuenta, a
manera de diagndstico, de lo que se esta lo-
grando y de lo que faltaria por lograr, desde
los proyectos educativos y proyectos de aula,
para conseguir que la practica pedagégica se
convierta en un hacer significativo frente al
trabajo con el lenguaje.

¢Qué se evalia en lenguaje?
Teniendo en cuenta el contexto antes seiiala-
do, se puede afirmar que en el area de len-
guaje las pruebas tienen como propésito ras-
trear la competencia comunicativa de los es-
tudiantes a través de la comprension e inter-
pretacion de textos. En este sentido la prue-
ba no indaga por contenidos especificos sino
por la manera como el estudiante hace uso de
sus saberes previos para interactuar con los
textos.

Para cumplir con este propésito la prueba
enfrenta al estudiante a la lectura de tres (3) o
cuatro (4) textos. Estos textos pueden ser:

Textos de divulgacién cientifica: esta
clase de textos son tomados de revis-
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tas, periédicos, libros dedicados a la
introduccién de las ciencias naturales,
o fragmentos de ensayos.

Textos periodisticos: presuponiendo
que, en la actualidad, un gran namero
de estudiantes construyen su experien-
cia lectora sobre esta clase de textos,
las pruebas invitan al estudiante a rea-
lizar un ejercicio de lectura critica a
nivel de todos los géneros periodisti-
cos. Asi, en ella se encuentran desde
editoriales, pasando por cronicas, has-
ta articulos culturales, politicos y eco-
némicos donde se hacen analisis con
detenimiento.

Textos literarios: ensayos sobre lite-
ratura, cuentos, poesia, teatro etc. Se
buscan textos de literatura o sobre li-
teratura que permitan hacer lecturas
criticas sobre uno o varios fenomenos
de la disciplina o con relacion a otros
campos. Se trabaja por ejemplo las
relaciones entre literatura sociedad,
literatura ciudad, literatura pintura, li-
teratura, escultura, etc. Consideramos
que hablar de literatura es poner en
contacto al estudiante con los
correlatos culturales que les subyacen.
Narrativa iconica (historietas, carica-
turas o pinturas): al igual que los tex-
tos periodisticos, se parte del presu-
puesto de que esta clase de textos
constituyen un espacio de significa-
ci6n importante. Al igual que con los
textos verbales escritos, en las prue-

bas se intenta que el estudiante reali-
ce una lectura en diferentes niveles
de interpretacion, sobre la puesta de

sentidos a través de la imagen.

Para seleccionar los textos, en cuanto
a contenidos, se tiene en cuenta los linea-
mientos curriculares y los estandares disena-
dos para el area por el Ministerio de Educa-
cion Nacional. Ademas de lo anterior, se hace
una revision de los textos escolares que cir-
culan en las diferentes instituciones educati-
vas del pais.

Sobre estos textos se construyen las
preguntas que los estudiantes responden al
presentar la evaluacion. El nimero de pregun-
tas varia segin el grado, asi la prueba de gra-
do 7 consta de 30 preguntas y la prueba de
grado 9 de 35 preguntas. Estas preguntas se
caracterizan por ser de seleccién miltiple con
Ginica respuesta, y a través de ellas se gene-
ran tres tipos de resultados: resultados en
términos de grupos de preguntas, por niveles
y puntaje total.

El desempeiio frente a determinados
momentos de la interaccién del estudiante
con los textos ha permitido clasificar las
preguntas por topicos o grupos y por niveles
de logro.

Las preguntas se clasifican por grupos
o topicos atendiendo al tipo de informacién a
la que el lector debe acudir en el momento de
enfrentar cada pregunta. Siguiendo este cri-
terio se han definido cinco grupos de pregun-
tas:
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Tabla 1.1
GRUPOS DE PREGUNTAS PRUEBA DE LENGUAJE

GRUPO 1
IDENTIFICACION

Estas preguntas le solicitan al lector ubicar informacién que aparece de manera
explicita y literal en el texto. Para resolver estas preguntas el lector selecciona,
entre las opciones de respuesta, aquella que repite sin alteracién la informacién
que aparece en la superficie textual (cuando se trata de informaci6n grafica, el
verbo supone alguna licencia) Estas preguntas operan a nivel local exclusivamen-
te.

GRUPO 2
PARAFRASIS

Estas preguntas le solicitan al lector recuperar informacion que aparece de
manera explicita o implicita en el texto. Para resolver estas preguntas el lector
realiza un trabajo de seleccién, omision y sintesis de informacién. Todas estas
preguntas tienen en coman el proponer un trabajo sobre la superficie textual que
va mas alla de la simple identificacién de informacion; aqui el estudiante debe
reconocer aquella opcion que recoge la informacién textual pero la presenta de
una manera diferente. Dependiendo del problema tratado, estas preguntas pue-
den apuntar a aspectos locales o globales del texto.

GRUPO 3
ENCICLOPEDIA

Estas preguntas le solicitan al lector poner en interaccidn sus saberes previos
con los saberes que el texto presenta y posibilita. Para resolver estas preguntas
el lector realiza un trabajo de cooperacién y dialogo con el texto valiéndose de
un acopio previo de informacion no estrictamente lingiiistica. Se trata de pre-
guntas que operan a niveles locales y globales.

GRUPO 4
PRAGMATICA

Estas preguntas le solicitan al lector reconocer y dar cuenta de los tipos de
actos comunicativos presentes en el texto, de las intenciones, finalidades y pro-
positos de los enunciadores y de las circunstancias de produccién textual. Para
responder estas preguntas el estudiante debe acudir a la informacion que le
ofrece el texto de manera explicita o implicita y a su experiencia comunicativa
para develar desde donde se enuncia y para qué. Estas preguntas operan a niveles
locales o globales.

GRUPO 5
GRAMATICA

Estas preguntas le solicitan al lector reconocer y dar cuenta de la funcionalidad
semantica de los elementos gramaticales en la coherencia y cohesién textual.
Para resolver estas preguntas el lector realiza un trabajo de cooperacién y di4lo-
go con el texto valiéndose de un acopio previo de informacién sobre los elemen-
tos del sistema de la lengua y su funcién en la construccién de sentido. Se trata
de preguntas que operan a niveles locales y globales,

Es importante aclarar que aunque la ficacion, parafrasis, enciclopedia y pragmati-
estructura contempla estos cinco grupos de  ca, y en los grados 7° y 9°, el énfasis recae en
preguntas, en los grados de 3° y 5° las prue- las preguntas de paréfrasis, enciclopedia, prag-
bas hacen énfasis en las preguntas de identi-  matica y gramética.
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Por dltimo, la estructura prevé la clasifi-
cacién de las preguntas a partir de la dicoto-
mia, ampliamente discutida, entre interpreta-
ci6n semantica e interpretacion critica. En el
proceso de cooperacion interpretativa, a me-
dida que el lector pasa del sentido superficial

al sentido profundo del texto, se ve obligado a
realizar una serie de operaciones inferenciales
cada vez mas elaboradas, actualizando conoci-
mientos y saberes mas amplios. Dicho recorri-
do nos ha permitido hablar de niveles de logro
o estados en la competencia comunicativa.

NIVEL C: COMPRENSION
LITERAL

Tabla 1.2
CARACTERISTICAS DE LOS NIVELES DE LOGRO EN LENGUAJE

NIVEL D: COMPRENSION
INFERENCIAL DIRECTA

NIVEL E: COMPRENSION

INTERTEXTUAL

NIVEL F: COMPRENSION
CRITICA

En este nivel se agru-
pan los estudiantes que
realizan una compren-
sion grafematica y
frasica del texto, ade-
mas logran realizar una
traduccion semantica
de partes del conteni-
do textual. Generan
conclusiones globales
muy cercanas al conte-
nido textual.

En este nivel predomi-
na el paso de las figu-
ras percibidas (la nota-
cion grafica) hacia la
constitucién signica.
Aqui el estudiante rea-
liza una lectura instau-
rada en el marco del
diccionario o de los sig-
nificados estables inte-
grados a las estructu-
ras superficiales de los
textos.

E INDIRECTA

En este nivel se agru-
pan los estudiantes que
logran establecer rela-
ciones y asociaciones
entre partes de la in-
formacion contenida en
el texto, para dar cuen-
ta de las relaciones de
implicacién, causacion,
temporalizacion, espa-
cializacion e inclusion,
que se expresan, de
manera explicita o im-
plicita, en el texto. En
este nivel predominan
los procedimientos pro-
pios de la deduccién y
presuposicion de infor-
macion, lo cual condu-
ce a un proceso de
completacién de los
intersticios textuales,
como una condicién
basica y fundamental
para entrar a una inter-
pretacion critica de lo
leido.

En este nivel se agru-
pan los estudiantes que
logran superar el nivel
de lectura inferencial y
entran en un proceso
de dialogo con el texto
en el que se incluye la
enciclopedia, es decir
la puesta en red de sa-
beres de maltiples pro-
cedencias para explicar
y relacionar partes del
contenido textual.

En este nivel predomi-
na un movimiento de
informacién que va del
texto hacia otros tex-
tos o de otros textos
hacia el texto.

En este nivel se agrupan
los estudiantes que lo-
gran superar las exigen-
cias del nivel anterior y
realizan una explicacion
de interpretacion critica
sobre lo leido. Este ni-
vel se caracteriza por
una movilizacién de sa-
beres para conjeturar y
evaluar lo que aparece
en el texto. Estos movi-
mientos conducen a
identificar intenciones
ideologicas de los textos,
enunciadores y autores.
En consecuencia le per-
miten actualizar las cir-
cunstancias de enuncia-
cion del texto y su posi-
ble lector.
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Se entiende por nivel de logro un espa-
cio caracterizado por el agrupamiento de pre-
guntas que cumplen con unos rasgos particu-
lares en razon de la dificultad de la pregunta
y la habilidad del estudiante que la responde.
Estos niveles arrojan informacién sobre lo al-

1.2 LA EVALUACION EN MATEMATICAS

Esta evaluacion pretende brindar informacion
acerca de niveles de logro en las competencias
matematicas desde la formulacion y resolucion
de problemas enfatizando en la construccion
del conocimiento matematico de los estudian-
tes a partir de su desempefio en distintas topi-
cos o areas de la matematica escolar (aritmé-
tica, geometria, estadistica, algebra) propios
de los grados evaluados. Los resultados de
estas evaluaciones se consideran (tiles para
los diferentes agentes involucrados en los
procesos educativos (autoridades educativas,
investigadores en educacién matematica, edu-
cadores, estudiantes y padres de familia) en
cuanto su analisis y uso pueden facilitar y
promover acciones como:

. Planear e implementar propuestas a
nivel municipal, que faciliten el mejo-
ramiento de la calidad de la matemati-
ca escolar en el departamento.

. Propiciar el desarrollo de investigacio-
nes a nivel regional tendientes al me-
joramiento cualitativo de la matemati-
ca escolar.

. Fortalecer la cultura de la evaluacion,

canzado y lo que hay que superar en el proce-
so de comprension lectora, como un hacer par-
ticular dentro de la competencia comunicativa.

Bajo este presupuesto, para las prue-
bas de 7° y 9°, se han definido los niveles
que se identifican en la tabla 1.2.

ofreciendo elementos que retroali-
menten dialogos entre los actores edu-
cativos sobre las practicas de evalua-
cién en matematicas en las regiones y
las instituciones educativas.

. Plantear hipétesis sobre la calidad de
la matematica escolar, que permitan
construir proyectos investigativos es-
pecificos sobre el tema.

¢Cuales son los referentes de la evalua-
cion en matematicas?

En los instrumentos de evaluacion utilizados
para establecer la linea de base que dé indi-
cios sobre la calidad de lo que se enseia y se
aprende en matematicas, se ha considerado
relevante retomar algunos aspectos de la edu-
cacion matematica y en particular de la for-
mulacién y resolucién de problemas en mate-
maticas, que son posibles de valorar a través
del tipo de prueba masiva, con items de se-
leccién maltiple con dnica respuesta.

No es desconocido que durante muchos
aiios se han identificado dificultades relacio-
nadas con la ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas, como: desmotivacién hacia
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el aprendizaje, altas tasas de mortalidad aca-
démica, apatia, repitencia, desercion y la
creencia de que a un buen profesor de mate-
matica no le aprueban la materia un ndmero
significativo de estudiantes. Ademas, existe
la tendencia, un tanto generalizada, de con-
siderar la matematica como algo inalcanzable
e incomprensible, limitandose por esto su es-
tudio, muchas veces, a la mecanizaciony a la
memoria y no a la comprension de sus con-
ceptos. Estas dificultades, entre otras, han
generado diferentes estudios e investigacio-
nes’ sobre lo que “deberia” ser o sobre coémo
hacer matematica en la escuela, interrogantes
de los cuales se encarga actualmente la edu-
cacion matematica. La educacion matematica
se considera como una disciplina en formacién
que pretende dar cuenta de los procesos que
se dan en la escuela, desde y alrededor de la
matematica.

Una de las premisas centrales de esta
disciplina, establece una diferencia entre la
matematica de «punta» y la matematica es-
colar. La matematica que han llamado algu-
nos autores de «punta» otros de «investiga-
cion», y que desde aqui llamaremos matema-
tica, la consideramos como un cuerpo de co-
nocimientos dindmico que esta en continua
expansion, que se encarga del estudio y desa-
rrollo de los objetos que han sido llamados
matematicos. Estos objetos como lo define
Rodriguez (1996) son “sfntesis de ciertas ocu-
rrencias mundanas, que van constituyéndose

a partir de la accién del ser humano sobre el
mundo”; es decir, los conceptos que estudia
la matematica se refieren a caracteristicas de
objetos a-temporales y a-espaciales. Por ejem-
plo, el nimero no es un objeto que exista en
la concretud; la matematica se encarga de
crearlo a través de la abstraccion, como obje-
to con propiedades y relaciones.

En esta matematica su quehacer, de
acuerdo con los planteamientos de Pélya, se
centra en actividades como: el desarrollo de
demostraciones rigurosas, la construccion de
sistemas axiomaticos, el reconocimiento de
conceptos matematicos que permiten analizar
situaciones concretas, la inferencia de resulta-
dos, el planteamiento de lineas de demostra-
cion y generalizaciones, entre muchos otras.
Al igual, plantea Rico (1997) que el hacer
matematico implica interpretar situaciones
matematicamente, matematizar (cuantificar,
visualizar o coordinar) sistemas estructural-
mente interesantes y utilizar un lenguaje es-
pecializado, simbolos, esquemas, graficos,
modelos concretos u otros sistemas de repre-
sentacion para desarrollar descripciones ma-
tematicas, o explicaciones, o construcciones
que permitan plantear predicciones Gtiles acer-
ca de tales sistemas.

Desde la educacién matemética, estas
actividades propias de los matemdticos las
consideramos fundamentales de desarrollar en
la escuela, pues facilitan que el estudiante se
pueda acercar a lo que constituye el quehacer

! Entre estas investigaciones se destaca el grupo de investigacion de la Universidad de Granada: Luis Rico, Lorenzo
Blanco, de la Universidad de Sevilla: Salvador Linares, de la Universidad Auténoma de Guerrero México:

Cristlogo Dolores Flores.
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matematico. Asi mismo, tenemos en cuenta
que en la institucion educativa interactdan,
ademas de los saberes basicos de la matema-
tica (sus objetos, propiedades y relaciones),
un mundo de valores, creencias, imaginarios,
historias y formas de relacionarse que se atra-
viesan constantemente. Este inter-juego, estas
practicas pedagdgicas alrededor de la matema-
tica, esta matematica que se vive y se cons-
truye en la escuela es la que denominamos
matematica escolar.

Para comprender la complejidad de la
matematica escolar, la educacion matematica
se vale de diferentes disciplinas como la neu-
rologia (biologia), la filosofia, la lingiiistica
(semiologia), la historia de las matematicas,
la antropologia, la informatica y la psicolo-
gia. Vasco (1993) plantea que la educacién
matematica se ubica dentro del octagono de
esas disciplinas que permiten pensarla como
distinta, pero interdependiente de ellas. La
interdependencia de la educacion matemética
con estas disciplinas ha permitido tener en
cuenta modelos de funcionamiento cerebral
en la construccion de conocimiento mate-
matico, concepciones alrededor de la ciencia,
del ser humano y de la sociedad, elementos
para la comprensién del lenguaje matemati-
co, la construccién a lo largo de la historia de
los conceptos matematicos en relacién con
otras disciplinas y con los contextos sociales
del momento y las etapas del desarrollo del
nifo.

Teniendo en cuenta los aportes de es-
tos saberes, la educacion matematica plantea
que en la escuela el acercarse al conocimiento
matematico implica un proceso de construc-

cion social, en donde los objetos matema-
ticos no estdn totalmente acabados, estan
en continua construccion, y en el que el es-
tudiante es considerado como uno de los
protagonistas fundamentales de la construc-
cion de este conocimiento; en este proceso
va proporcionandole significado a los concep-
tos matematicos desde sus diferentes viven-
cias. En concordancia con esta postura, el Mi-
nisterio de Educacién Nacional en la serie li-
neamientos curriculares para matemaéticas
plantea:

“El conocimiento matemético en la
escuela es considerado hoy como una
actividad social que debe tener en
cuenta los intereses y la afectividad
del estudiante y del joven. Como toda
tarea social debe ofrecer respuestas a
una multiplicidad de opciones e inte-
reses que permanentemente surgen y
se entrecruzan en el mundo actual. Su
valor principal estd en que organiza y
da sentido a una serie de practicas, a
cuyo domino hay que dedicar esfuer-
zo individual y colectivo. La tarea del
educador matematico conlleva enton-
ces una gran responsabilidad, puesto
que la matematica es una herramien-
ta intelectual potente, cuyo dominio
proporciona privilegios y ventajas”.
(M.E.N, 1998)

Ahora bien, desde la educacion mate-
matica se plantea que en el contexto escolar
el estudiante debe acercarse al quehacer del
matematico, el estudiante debe construir co-
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nocimiento significativamente alrededor de los
conceptos que han configurado la matemati-
ca y debe generar formas de interpretacion y
construccion de situaciones desde los avances
de la matematica. En este sentido, es indis-
pensable pensar, que los conceptos matema-
ticos estan conectados con la actividad men-
tal de los estudiantes.

Desde esta perspectiva y de acuerdo con
los lineamientos curriculares del MEN, conside-
ramos que la matematica escolar debe promo-
ver el desarrollo del pensamiento matematico,
pensamiento que posibilita al estudiante des-
cribir, organizar, interpretar y relacionarse con
determinadas situaciones a través de la ma-
tematica; en otras palabras un pensamiento
que facilita matematizar la realidad. Este plan-
teamiento es acorde con lo planteado por
educadores matematicos, cuando se afirma
que:

«Los fines que nosotros consideramos
prioritarios en la educacion matema-
tica son los siguientes: 1) desarrollar
la capacidad del pensamiento del
alumno, permitiéndole determinar he-
chos, establecer relaciones, deducir
consecuencias, y, en definitiva, poten-
ciar su razonamiento y su capacidad
de accién. 2)promover la expresion,

elaboracion y apreciacion de patrones
y regularidades, asf como su combi-
nacién para obtener eficacia o belle-
za... 3) Lograr que cada alumno parti-
cipe en la construccion de su conoci-
miento matematico... 4) Estimular el
trabajo cooperativo, el ejercicio de la
critica, la participacion y colaboracién,
la discusion y defensa de las propias
ideas...» (Rico, 1995)

Promover el desarrollo del pensamiento
matematico en los estudiantes implica abor-
dar un enfoque de formulacion y resolucion
de problemas? como eje direccionador de la
actividad pedagégica, incluyendo en ella la
evaluacion. Diferentes investigaciones® han
demostrado que este enfoque contribuye al
desarrollo del pensamiento matematico, pues
los problemas se conciben como situaciones
en las que los estudiantes identifican, selec-
cionan y usan estrategias pertinentes y ade-
cuadas para obtener soluciones validas en el
contexto matematico, asi, estas distintas ac-
ciones que posibilitan los problemas se con-
sideran como una aproximacién al quehacer
del matematico.

Cabe anotar que los problemas siempre
han ocupado un lugar en el curriculo de mate-
matica pero las perspectivas bajo las cuales

2 i bien el enfoque de formulacién y resolucién de problemas fue propuesto por la psicologfa, haremos referencia
a éste, como ya se habfa explicado antes, desde la educacion Matematica, que es la disciplina que se ha
encargado de reflexionar y realizar estudios frente a la formulacién y resolucién de problemas mateméticos

en el aula.

* Al respecto se destacan las investigaciones de: George Polya, Luz Manuel Santos Trigo CINVESTAV: (Centro de
Investigacién y Estudios Avanzados) México; Alan Shoenfeld investigador de la Universidad de Berkeley.
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se han pensado los problemas han sido distin-
tas. Asi, el papel de la solucién de problemas
en la matematica de la escuela ha crecido bajo
dos concepciones: la solucion de problemas
vista como una herramienta bdsica para todos
los estudiantes y la solucién de problemas vista
como una actividad mental compleja.

La solucion de problemas vista como
una herramienta basica para todos los estu-
diantes, ha llevado a que los problemas sean
usados después de teorizar, como la aplicacién
de un concepto matematico a una tarea espe-
cifica, en donde el estudiante mecaniza una
serie de algoritmos. Son problemas que pro-
vocan o condicionan al estudiante para dar
una respuesta de forma mecanica, lo que im-
plica limitar las posibilidades de creacién de
nuevas estrategias.

La sequnda concepcion considera los
problemas como una actividad compleja, es
decir, una actividad que involucra procesos
cognitivos superiores como la visualizacion,
la asociacion, la abstraccién, la comprension,
la manipulacion, el razonamiento, el anélisis,
la sintesis y la generalizacién. Al respecto,
algunos estudios sobre la forma en que los
estudiantes resuelven problemas, han demos-
trado que la reflexion que hace el estudiante
de sus propias acciones ligadas a este proce-
so, posibilita la modificacién de sus estruc-
turas cognitivas.

Las situaciones que se plantean para la
prueba de matematicas asumen la segunda
concepcion, pues el problema se constituye
en una situacién que lleva a que el resolutor
(en este caso el estudiante) ponga en juego
diferentes procesos para su resolucién. Asf,

el resolver un problema implica para el
resolutor la conjugacién de a experiencia pre-
via, el conocimiento y la intuicion, que le
permitiran la re-elaboracion de hechos, con-
ceptos y relaciones, pues no puede ser resuelto
de forma mecénica. Shonenfeld (citado por
Trigo) al respecto explica que en la resolu-
cién de problemas intervienen por lo menos
los siguientes aspectos: los recursos matema-
ticos, las estrategias heuristicas, la autorre-
gulacion o monitoreo, el control del proceso
de solucion y las ideas y creencias acerca de
la matematica, es decir, resolver un problema
requiere poner en accion el sentido construi-
do alrededor de los conceptos matematicos,
“poner en uso la matematica”, en dicha rela-
cion, se construyen una o varias soluciones,
en la que son validas diferentes estrategias o
planes de accién.

En el desarrollo de la resolucién de pro-
blemas en matematicas, se consideran dife-
rentes tipos de problemas e inclusive diversas
formas de clasificarlos. Por ejemplo, Polya
propone una clasificacion de los problemas
como de rutina y de no-rutina. Los primeros
pueden ser resueltos aplicando directa y meca-
nicamente una regla que el alumno no tiene
dificultad para encontrar. También pertenecen
a este tipo, los que demandan la utilizacién
correcta de un término o simbolo del vocabu-
lario matematico pero no hay en ellos inven-
cién alguna, ni desafio a la inteligencia. Los
segundos, son aquellos que requieren del
alumno un cierto grado de creatividad y de
originalidad, son problemas para los cuales
no se puede identificar en forma directa
un modelo de solucion pues requieren de
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estrategias como adivinar, chequear, traba-
jar hacia atras, explorar patrones, argumentar,
etc.

Desde otra perspectiva, Fredericksen
(1984 citado por Trigo) sugiere tres categorias
para la clasificacion de los problemas: los bien
estructurados, los estructurados y los mal estruc-
turados. Los problemas bien estructurados ha-
cen referencia a aquellos problemas que apa-
recen claramente formulados, que se resuelven
con la aplicacion de un algoritmo conocido y
en los que existen criterios para verificar si la
solucion es correcta. Los problemas estructu-
rados requieren un “pensamiento productivo”,
son semejantes a los bien estructurados con
la condicion de que el que los resuelve nece-
sita disefar todo el proceso de solucion o parte
de éste. Por Gltimo, los problemas mal estruc-
turados carecen de una clara formulacion, de
un procedimiento que garantice una solucion
y no existen criterios definidos para determi-
nar cuando se ha obtenido una solucion.

Igualmente, Lorenzo Blanco (1991), al
plantear como los avances en la ensefianza de
las matematicas en la educacién basica sur-
gen basicamente de una «nueva disposicion
para resolver problemas», propone una clasi-
ficacion de problemas que, sin pretender ser
exhaustiva, toca elementos centrales para el
analisis de niveles o grados de complejidad
para su resolucién. Dicha clasificacion es la
siguiente:

o Ejercicios de reconocimiento: en los que
se pretenden resolver, reconocer o re-
cordar un factor especifico, una defini-
cién o una proposicion de un teorema.

. Ejercicios algoritmicos o de repeticion:
se resuelven con la ejecucion de algdn
algoritmo, a menudo numérico, para
reforzar alguna expresion matematica
o para potenciar destrezas de calculo

Aunque estas dos categorias no se con-
sideran propiamente dentro de la clasificacién
de problemas, pueden contribuir a su diferen-
ciacion.

. Problemas de traduccion simple o
compleja, implican una traduccion del
enunciado a una expresion matema-
tica. Esta traduccion moviliza cono-
cimientos conceptuales y procedimen-
tales en el estudiante para su resolu-
cion.

. Problemas de procesos: la traduccién a
expresiones matematicas no esta expli-
cita en su estructura por lo que se re-
quiere buscar diversas estrategias de
solucién.

U Problemas sobre situaciones reales que
se requieren matematizar para encon-
trarles solucion. Esta matematizacion
es de por si un proceso complejo que
involucra aspectos no solamente de
contenido matematico sino de decision
sobre aspectos de la vida real.

o Problemas de investigacién matemati-
ca, relacionados directamente con con-
tenidos matematicos y sugieren la bas-
queda o «descubrimiento» de algin
modelo para solucionarlo.

. Problemas de puzzles son aquellos que
acuden al ingenio del resolutor para
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solucionarlos, sin que necesariamente
medien procesos matematicos.

. Historias matematicas: se conciben
como libros de cuentos que proyectan
ciertas cuestiones matematicas que
elicitan la curiosidad y la participacion
del lector.

Cuando hablamos de problema, ademas
de los planteamientos anteriores, pensamos
que resolverlo no es sélo llegar a la respues-
ta, lo cual es importante, sino que para llegar
a ella se requieren diferentes procesos que se
cruzan constantemente como la comprension,
el planteamiento y eleccion de estrategias, y
la verificacion. Rico al respecto sefiala:

“Resolver problemas no se reduce a
usar la matematica conocida, requiere
de una gran dosis de creatividad y re-
elaboracién de hechos, conceptos y
relaciones, en el sentido mas real del
término, RESOLUCION DE PROBLEMAS
es CREAR Y CONSTRUIR matematica.
Memorizar y repetir todas las reglas
deductivas que operan en un sistema
formal fuertemente estructurado cons-
tituye a veces una derivacion del com-
portamiento real del matematico. Con-
fundir los procesos de produccién y
elaboracion del conocimiento matema-
tico con sus resultados cristalizados
es un error frecuente en nuestra ense-
fianza; por ello, la resolucién de pro-
blemas constituye no sélo una buena
estrategia metodoldgica sino que su-
pone una forma de aproximacién mas

real al trabajo en matematica. (Rico,
L. 1990)"

Desde esta concepcion seria importan-
te pensar que la formulacién y resolucion de
problemas debiera ser la directriz del curricu-
lo en matematica, como lo han planteado los
lineamientos curriculares de Colombia y los
estandares curriculares y de evaluacién para
la educacién matematica (NCTM, 1998) de los
Estados Unidos:

“La resolucion de problemas debe ser
eje central del curriculo de matemati-
cas, como tal, debe ser un objetivo
primario de la ensefianza y parte inte-
gral de la actividad matematica. Pero,
esto no significa que se constituya en
un tépico aparte del curriculo, mas
bien deberé permearlo en su totalidad
y proveer un contexto en el cual los
conceptos y herramientas sean apre-
hendidos».

Ahora bien, consideramos que el traba-
jo orientado por este enfoque, facilita que el
estudiante construya significados sobre y des-
de la matematica, en la medida que lausay
la puede relacionar con su cotidianidad, ade-
mas promueve el desarrollo de procesos cog-
nitivos de orden superior los cuales son nece-
sarios en una formacion auténoma. Por ello
planteamos que la matematica escolar, pen-
sada desde la formulacion y resolucién de pro-
blemas, puede contribuir a la consecucién de
los fines de la educacion en Colombia al de-
sarrollar un pensamiento critico, reflexivo y
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analitico, necesario para crear disciplina y
habilidades de trabajo, promover el desarrollo
de la autonomia, facilitar los procesos de par-
ticipacién y promover el pensamiento cienti-
fico.

Asi, el enfoque de formulacion y reso-
lucién de problemas se preocupa no solamente
por el conocimiento matematico que estruc-
tura el estudiante sino por todos los procesos
que intervienen en la construccion del pensa-
miento matematico. A partir de esto, consi-
deramos este enfoque como determinante para
el disefio de los problemas de las pruebas, la
caracterizacion de los niveles de logro de la
competencia matematica, pues la evaluacion
a través de él, permite acercar la matematica
a situaciones cotidianas, a la vez que, permi-
te al estudiante contextualizar, modelar y
matematizar situaciones del mundo real.

¢Qué se evalia en matematicas?

“Se propone una educacién matema-
tica que propicie aprendizajes de ma-
yor alcance y més duraderos que los
tradicionales, que no sélo haga énfa-
sis en el aprendizaje de conceptos
y procedimientos sino en procesos
de pensamiento ampliamente aplica-
bles y dtiles para aprender como apren-
der” (Serie lineamientos curriculares,
1998)

A partir de la formulacién y resolucion
de problemas, podemos acercarnos al estado
del pensamiento matematico de los estudian-
tes, y por ende a establecer el estado de la

calidad de la educacion matematica en este
aspecto especifico. Entendemos que recono-
cer el estado de pensamiento matematico es
un proceso solo posible a partir de ciertos
indicadores. Uno de estos indicadores son las
competencias matematicas, vistas como ma-
nifestacion del saber/hacer del estudiante en
el contexto matematico. Este saber/hacer
implica que el estudiante ponga en juego tres
aspectos que estan integrados y que configu-
ran la competencia como tal, éstos se refieren
al conocimiento matematico, a la comunica-
cion y a las situaciones problema. Asi, para
poder dar cuenta de la competencia de un
estudiante se ve como necesario que al en-
frentarse a una situacion problema, logre
matematizarla modelandola a partir de las
diferentes relaciones que establezca entre los
conceptos que le subyacen.

Desde estos planteamientos, el propé-
sito de estas pruebas es determinar niveles
de logro en las competencias matematicas de
los estudiantes en la educacion basica, a tra-
vés del enfoque de formulacion y resolucion
de problemas matematicos como estrategia de
evaluacion.

En estas pruebas hemos determinado
unos niveles de complejidad generales, a los
que se supone el estudiante debe llegar, sin
considerar las diferentes estrategias o «cami-
nos» que haya usado; el estado al que ha lle-
gado el estudiante es lo que denominamos
logro en la competencia matematica. Teniendo
en cuenta estos planteamientos y atendiendo
a que la competencia esta en desarrollo, mas
alla de determinar que un estudiante es com-
petente o no, preferimos plantear diferentes
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niveles de logro en la competencia, que son
rastreados a partir de las pruebas construidas
para cada uno de los grados.

Desde los referentes planteados ante-
riormente como perspectiva global bajo la cual
asumimos estas pruebas, se inicié la cons-
truccion de los problemas que formarian par-
te de ellas. Estos problemas se caracterizan
por los énfasis que se tuvieron en cuenta en
su construccion relacionados con los siguien-
tes aspectos fundamentales de la competen-
cia matematica:

CONOCIMIENTO MATEMATICO

Para establecer desde donde y como se ve el
conocimiento matematico escolar, se partio
de una concepcién en la cual se reconocen
dos aspectos: conceptual y procedimental,
segtn lo plantea Rico (1990).

a)  El conocimiento conceptual se refiere
a una serie de informaciones conecta-
das entre si mediante mdltiples relacio-
nes, que constituyen lo que se deno-
mina estructura conceptual. Son tres los
niveles que Rico reconoce en el campo
conceptual: los hechos, los conceptos
y las estructuras conceptuales:

Los hechos: son unidades de informa-
cién que sirven como registro de acon-
tecimientos. Conviene tener en cuenta
que tomados aisladamente los hechos
carecen de significado, éste se da al
interior de una estructura matematica.
Los conceptos: considerados como una
serie de unidades de informacion (he-
chos) conectadas entre si por medio de

relaciones. Los conceptos se represen-
tan mediante sistemas simbélicos y gra-
ficos.

Las estructuras conceptuales: en las cua-
les se unen los conceptos o se relacio-
nan constituyendo, en ocasiones, con-
ceptos de orden superior. Es asi como
el manejo significativo de la estructura
conceptual va més alla de la memori-
zacion de definiciones; permite estable-
cer propiedades e inferir conclusiones
a partir de los conceptos bésicos de
cada estructura. “Son los conceptos y
las estructuras conceptuales los que
constituyen la esencia del conocimiento
matemdtico organizado”

De esta forma, el conocimiento concep-
tual evidenciado por el dominio de los hechos
y conceptos matematicos, adquiere significa-
do dentro de una estructura, y es precisamen-
te en ella que desempefia su papel.

b)  Elconocimiento procedimental se refie-
re a la forma de actuacion o de eje-
cucion de tareas matematicas que van
mas alla de la ejecucién mecénica de
algoritmos. En él se distinguen tres
niveles:

Destrezas suponen el dominio de los he-
chos; tienen significado para quien las
utiliza y su ejecucién debe darse al inte-
rior de una estructura conceptual. Segtin
el campo de la matemética escolar don-
de operen, se distinguen entre destre-
zas aritméticas, geométricas, métricas
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y destrezas graficas y de representacién.
Razonamientos en matemdticas: un ra-
zonamiento (seglin Giménez,1997) es
un conjunto de enunciaciones y proce-
sos asociados que se llevan a cabo para
fundamentar una idea en funcion de
unos datos o premisas y unas reglas de
inferencia. En la construccién de las
pruebas se toman en consideracion al-
gunos razonamientos matematicos que
se pueden caracterizar asi:

i.  pretende descubrir o explicitar ge-
neralidades mediante la observa-
cion y la combinacion de casos
particulares, tratando de encon-
trar reqularidades y patrones.

ii. levan a establecer relaciones y
sentido espacial

Estrategias: consideradas como formas
de responder a una determinada situa-
cion dentro de una estructura concep-
tual. Dado que el conocimiento mate-
matico es dinamico, hablar de estrate-
gias implica ser creativo para elegir
entre varias vias la mas adecuada o in-
ventar otras nuevas para responder a
una situacion. El uso de una estrategia
implica el dominio de la estructura con-
ceptual, a la vez que grandes dosis de
creatividad e imaginacion que permitan
descubrir nuevas relaciones o nuevos
sentidos en relaciones ya conocidas.
Entre las estrategias més utilizadas por
los estudiantes en la educacién basica
encontramos: la estimacion, la aproxi-

macion, la elaboracién de modelos, la
construccion de tablas, la basqueda de
patrones y regularidades, la simplifi-
cacion de tareas dificiles, la compro-
bacién y el establecimiento de conje-
turas.

Los procedimientos aunque constituyen
una herramienta que permite encontrar un
resultado, no se consideran de manera aisla-
da de las estructuras conceptuales subyacen-
tes en situaciones problema, ya que éstas
permiten, elegir, modificar o generar proce-
dimientos que se adecuen a las situaciones
en las que sea presentado el concepto.

LA COMUNICACION

Se refiere a la posibilidad del estudiante para
leer y escribir matematica; implica que pueda
interpretar, traducir y simbolizar desde y hacia
un lenguaje matematico. Asi, los problemas
que se incluyen en las pruebas requieren de
la traduccién y simbolizacién en diferentes
formas de representacion usadas en la mate-
matica escolar.

Las formas de representacién que con-
sideramos para estas pruebas son: verbal (en
las que se incluyen los lenguajes naturales y
simbélicos), grdfica (pictogramas, diagramas,
gréficas) y tabular. Estas formas de represen-
tacion las consideramos tanto para el enun-
ciado del problema como para las opciones de
respuesta presentadas.

LAS SITUACIONES
Las situaciones se refieren a unidades de sig-
nificado a través de las cuales puede atribuir-
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sele determinado sentido matematico a un
problema, es decir, son instrumentos para la
matematizacion, ofreciendo la posibilidad de
modelar conceptos matematicos. Asi mismo,
se ha planteado que los problemas se refieran
a situaciones cercanas al estudiante como si-
tuaciones cotidianas, situaciones ficticias o
hipotéticas, juegos y situaciones matematicas.
A partir del anlisis de los anteriores
aspectos, los niveles de logro se establecie-
ron teniendo en cuenta los elementos que se
consideran fundamentales para evaluar la com-
petencia matematica de los estudiantes, y su
caracterizacion se centra fundamentalmente
en (i) los tipos de problemas que puede en-
frentar el estudiante, caracterizados como:
problemas rutinarios simples, problemas no
rutinarios simples y problemas no rutinarios
complejos y (ii) el conocimiento matematico
que pone en juego para dar solucién a deter-
minadas situaciones. Estos elementos y las
relaciones que se dan entre ellos, implican
diversas exigencias en los procesos que debe
evidenciar y poner en accion el estudiante que
se enfrenta a la resolucion de un problema.
Aunque todos los aspectos que toca la
prueba se consideran apropiados y pertinentes
para la poblacion de los grados evaluados, los
desarrollos no son los mismos para todos los
estudiantes, por lo cual se plantean niveles
de logro cognitivo a partir de los cuales se
evidencien estados distintos de la competen-
cia matematica de los estudiantes. De esta
manera, se intenta orientar acciones de me-
joramiento en los puntos criticos encontra-
dos, partiendo de la base de que las exigen-
cias hechas a los estudiantes van creciendo

en complejidad a través de los niveles y los
grados.

Estas exigencias son las que determi-
nan, en dltimas, los niveles de logro, los cua-
les se caracterizan por ser (i) jerdrquicos, (los
niveles van creciendo en complejidad, es de-
cir, el nivel B es de menor complejidad que
los niveles C, D y E; el nivel C es de menor
complejidad que los niveles D y E ), y (ii)
inclusivos, es decir, que los estudiantes que
alcanzan o superan el nivel C es porque ya
han superado el nivel B; y que los que alcan-
zan o superan el nivel D es porque ya han
superado los niveles B y C. En la tabla 1.5 se
presenta una caracterizacion teérica de los
niveles de logro en los grados evaluados.

Siendo uno de los propésitos de la eva-
luacién dar cuenta de la construccion de co-
nocimiento matematico, a partir de los topi-
cos que se definan debe ser posible dar cuen-
ta de ciertos recorridos conceptuales de una
manera mas puntual, con el fin de que los
resultados puedan sugerir ciertas fortalezas y
debilidades que promuevan acciones de me-
joramiento.

Para determinar cuales son los topicos
conceptuales que se analizaran en estas prue-
bas, partimos de lo que hemos conceptualizado
como competencia matematica, haciendo én-
fasis en el conocimiento matematico. Desde
la caracterizacion descrita anteriormente so-
bre conocimiento matematico y las conside-
raciones acerca del conocimiento conceptual
y procedimental, se establecen cuatro tépi-
cos en los que se pueden diferenciar mas cla-
ramente estructuras y estrategias propias de
cada uno de ellos: aritmética, geometria, es-
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tadistica y algebra. Cabe anotar, que esta es mentalmente por el grado para el que
una de las posibles formas de organizar el se elabora la evaluacion.
conocimiento matematico entre otras que se  ® Los recorridos conceptuales pueden ini-
podrian sugerir, ver tabla 2. ciarse, dependiendo del grado, en lo
Es importante tener en cuenta, en el nocional del concepto evaluado e ir
analisis por tépicos, algunos aspectos sobre complejizandose hasta llegar a la
su organizacion, pertinencia y énfasis: formalizacion esperada en la educacion
basica.
. El énfasis que se hace en cada unode ® En cada uno de los grados se evaluaran
estos topicos estd determinado funda- los topicos pertinentes.
Tabla 1.3

GRUPOS DE PREGUNTAS EN LA PRUEBA DE MATEMATICAS GRADO 7°

GRUPO 1 Se amplian los universos numéricos a evaluar, incluyendo ahora los racionales y
ARITMETICA los enteros, enfatizando en su uso en diferentes situaciones significativas (usan-
do el nGimero para medir, para contar, para ordenar ) y explorando sus propiedades
y relaciones. se evaliian aspectos como: aplicaciones de la multiplicacion y divi-
sion y sus algoritmos en el conjunto de los niimeros naturales, racionales y ente-
ros, aplicaciones de maximo comun divisor y minimo comdn mdltiplo, conceptua-
lizacion y representacion de nimeros enteros y racionales.

GRUPO 2 Se formalizan las nociones cada vez mas, utilizando argumentos matematicos
GEOMETRIA Y para describir figuras geométricas, identificar y reconocer propiedades y relaciones.
MEDICION En el caso de la medicion, se enfatiza el uso de diferentes sistemas de medida ,

reconociendo sus unidades y patrones, en situaciones cotidianas y matematicas.
Se eval(ian aspectos como: conceptualizacion de perimetro y de area, , relaciones
y propiedades geométricas, propiedades y clasificacion de figuras planas y s6li-
dos, movimientos en el plano
GRUPO 4 Se hace énfasis en el reconocimiento e interpretacion de medidas de tendencia
PROBABILIDAD | central a partir de datos dados, el analisis de informacion y en la determinacién
Y ESTADISTICA | de probabilidades en espacios muestrales sencillos. Se evalian aspectos como:
30 nociones de combinatoria, lectura e interpretacion de graficas, nociones de pro-
babilidad y aleatoriedad, nocion de promedio y porcentajes
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Tabla 1.4

GRUPOS DE PREGUNTAS EN LA PRUEBA DE MATEMATICAS GRADO 9°

GRUPO1
ARITMETICA

Los universos numéricos se amplian en su conceptualizacién, y se exige su uso de
manera mas formal en las diferentes situaciones que se plantean. se evaltan
aspectos como: aplicaciones del concepto de multiplicacion y division y sus
algoritmos, en el conjunto de los niimeros enteros, conceptualizacion y represen-
tacién de nimeros racionales y sus distintas significaciones, seguimiento de pa-
trones y generalizacion

GRUPO 2
GEOMETRIA
Y MEDICION

Se enfatiza el uso de teoremas, relaciones y propiedades como insumos necesarios
para la resolucion de diferentes situaciones. Se evaltan aspectos como: conceptua-
lizacién de diversas magnitudes (longitud, superficie, capacidad, peso, amplitud
angular), relaciones y propiedades de objetos geométricos, conceptualizacion de
la longitud de la circunferencia y area del circulo, movimientos en el plano,
utilizacién de patrones de medida.

GRUPO3
ALGEBRA

Se exige el anlisis de informacion desde las distintas interpretaciones y sentidos

de medidas de tendencia central, haciendo inferencias sobre los datos dados
para la toma de decisiones. Sobre la probabilidad, se exige su uso de una manera
mas formal déndole sentido desde el contexto particular. Se evaldan aspectos
como: combinatoria y permutacion, lectura e interpretacién de graficas, nociones
de probabilidad y aleatoriedad, promedio y porcentajes

GRUPO4
PROBABILIDAD
Y ESTADISTICA

Solo para este grado se introduce este topico, a través del cual se pretende
explorar la comprension de patrones, relaciones y funciones en diversos contextos,
reconociendo la variable y la modelacién como elementos centrales del trabajo en
algebra. Se evaltan aspectos como: traduccién de lenguajes (simbélico, tabular,
grafico), ecuaciones lineales con una sola incognita, manejo de la letra como
namero generalizado, incognita y variable, construccién de relaciones métricas,
conceptualizacion de funciones lineales y cuadrticas.
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NIVEL C RELACIONES
DIRECTAS EN
PROBLEMAS NO
RUTINARIOS SIMPLES

Tabla 1.5
CARACTERISTICAS DE LOS NIVELES DE LOGRO EN MATEMATICAS

NIVEL D RELACIONES
NO DIRECTAS EN

PROBLEMAS NO
RU-TINARIOS SIMPLES

NIVEL E RELACIONES
NO DIRECTAS EN
PROBLEMAS NO

RUTINARIOS
COMPLEJOS

NIVEL F RELACIONES
FORMALES NO DIRECTAS
EN PROBLEMAS
NO RUTINARIOS
COMPLEJOS

En este nivel, en el
enunciado de los pro-
blemas aparece explici-
ta toda la informacion
necesaria para su reso-
lucion y suele, implici-
tamente, indicar la es-
trategia a seqguir, pero
a diferencia de los gra-
dos tercero y quinto es-
tos problemas requie-
ren del manejo de dos
variables en el enuncia-
do y el establecimien-
to de relaciones de de-
pendencia entre ellas.
En estos problemas el
estudiante debe esta-
blecer la misma rela-
c¢ion en cada una de las
opciones de respuesta

En este nivel, toda la
informacién necesaria
para resolver los pro-
blemas se encuentra
explicita en el enuncia-
do, sin embargo no se
insin(ia una estrategia
a seqguir sino que el es-
tudiante debe reorgani-
zar la informacidon para
establecer un camino
para resolver el proble-
ma, pueden implicar
también la basqueda
de una regularidad o
patrén y en general,
subyace a estas situa-
ciones la relacién en-
tre dos variables.

En los problemas de
este nivel, no aparecen
explicitamente datos y
relaciones que permi-
tan realizar directa-
mente una modelacion,
lo que posibilita dife-
rentes formas de abor-
dar el problema. El es-
tudiante debe descubrir
en el enunciado rela-
ciones no explicitas
que le permitan esta-
blecer una estrategia
para encontrar la solu-
cion, estas relaciones
implican dos o mas va-
riables que se ponen en
juego en la situacién o
que no aparecen en ella
pero son requeridas.
Ademas, el estudiante
debe poner en juego un
conocimiento matema-
tico mas estructurado,
es decir, debe estable-
cer relaciones entre los
datos y condiciones del
problema

En este nivel se ubican
los estudiantes que son
capaces de resolver pro-
blemas no - rutinarios
complejos.

El estudiante debe des-
cubrir en el enunciado
relaciones no explicitas
que le posibiliten esta-
blecer una estrategia
para encontrar la solu-
cion. Requiere establecer
sub-metas y utilizar es-
trategias involucrando
distintos topicos del co-
nocimiento matematico.
Para la resolucién de és-
tos problemas el estu-
diante pone en juego un
conocimiento matemati-
co que da cuenta de un
mayor nivel de concep-
tualizacién logrado.
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1.3 LA EVALUACION EN CIENCIAS NATURALES

Reconocer algunas de las problematicas que
se presentan en los procesos de formacion
cientifica, establecer diferentes niveles alcan-
zados por los estudiantes en dicho proceso y
como resultado de todo ello, propiciar la for-
mulacion de planes de mejoramiento por par-
te de diferentes actores de la comunidad edu-
cativa, son los propésitos generales que se
persiguen con la evaluacién en ciencias na-
turales.

Para lograr estos propésitos las pruebas
evaldan las competencias que han desarrollado
los estudiantes durante su proceso de forma-
cion cientifica basica; es decir, las acciones o
procedimientos y los conceptos que desde la
actividad y el conocimiento cientifico tiene
sentido que maneje un estudiante de educa-
cion basica primaria y secundaria. Se pretende
determinar si los estudiantes han apropiado,
a partir de su experiencia cotidiana y de su
experiencia en la escuela, ciertas nociones,
conceptos y procedimientos basicos de las
ciencias y pueden utilizarlos para resolver si-
tuaciones cotidianas y novedosas.

De esta manera, frente a las situacio-
nes que se le plantean en las pruebas se es-
pera que el estudiante integre algunas accio-
nes propias de la actividad cientifica y las
nociones, conceptos y/o teorias referidas co-
rrespondientes a su grado de formaci6n. La
integracion de estos dos elementos es la que
define las competencias o el saber hacer del
estudiante, que no depende de una capacidad
en abstracto, por ejemplo, de plantear una

hipotesis en el “vacio”, sino de hacerlo en
una situacion particular con referencia a los
referentes disciplinares.

Ademas de moverse en el campo de las
ciencias, la integracion de estos ejes ofrece
elementos para que los estudiantes enfrenten
de manera pertinente nuevos problemas de
interés cientifico o incluso en otros campos
de estudio relacionados.

Varios escritos coinciden en sefialar la
necesidad de garantizar una educacién basica
que permita a nifios y jévenes su integracion
a una sociedad dinamica y diversa, que les
exige desarrollar la capacidad para asumir dis-
tintos roles en diversos contextos. Entender
el sentido de una idea y sus implicaciones,
plantear argumentos pertinentes en pro o en
contra de una afirmacion, lanzarse a la critica
y proposicion de alternativas pertinentes y
validas ante una situacion, son exigencias de
la sociedad contemporanea a quienes partici-
pan en ella.

En este panorama y reconociendo que
en el contexto escolar, se puede favorecer el
desarrollo de acciones propias de la actividad
cientifica, con miras a una participacion mas
dindmica y constructiva en la sociedad, se
plantean la interpretacion de situaciones, el
establecimiento de condiciones y el plantea-
miento y contrastacion de hipdtesis y requlan-
dades como las competencias fundamentales
para la educacion basica y media.

Cada una de ellas involucra diferentes
acciones que en conjunto, conforman un todo
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articulado que les permite a los individuos
abordar de manera global diferentes situacio-
nes, ya sea en ambitos formales académicos
o cotidianos. Por ejemplo, identificar la va-
riable dependiente e independiente en una
grafica, realizar una correspondencia entre los
cambios de un evento y su representacién sim-
balica, determinar las unidades que se corres-
ponden con estos cambios e interpretar sus
implicaciones para una situacion particular,
son, como se vera con mas detalle a conti-
nuacién, algunas de las acciones que consti-
tuyen la competencia para interpretar situa-
ciones.

Interpretacion de situaciones

La interpretacion de situaciones es uno de los
elementos basicos dentro de la formaci6n cien-
tifica de cualquier estudiante ya que configu-
ra una forma de plantear en términos senci-
llos aquello que puede parecer muy complejo,
asi como manejar lenguajes propios de la cien-
cia que permiten acceder a diferentes niveles
de formalizacion de la misma.

Por ello esta competencia incluye to-
das las acciones que tienen que ver con las
maneras de comprender cuadros, esquemas o
graficas en relacion con el estado, las inte-
racciones o la dindmica de una situacién. Por
ejemplo, deducir e inducir condiciones sobre
variables a partir de una gréfica o identificar
el esquema ilustrativo de una situacion.

Establecimiento de condiciones

Uno de los procedimientos fundamentales en
ciencias naturales consiste en comprender y
delimitar problemas para su posterior solu-

cién. Dicha comprension y delimitacién invo-
lucra, entre otras, acciones tales como la iden-
tificacién de la informacién que permitira
comprender el problema, la jerarquizacién de
dicha informacion y el establecimiento de re-
laciones entre los elementos constitutivos. Por
ello, esta competencia incluye acciones de tipo
interpretativo y argumentativo para describir
cualitativa y cuantitativamente el estado, las
interacciones o la dinamica de una situacion.
Por ejemplo, plantear afirmaciones validas y
pertinentes para el analisis y solucion de una
situacion-problema o establecer relaciones
cualitativas y cuantitativas entre las diferen-
tes variables y magnitudes involucradas.

Planteamiento, y contrastacion de
hipétesis y regularidades
Utilizar un conjunto de variables interrelacio-
nadas y a partir de ellas construir modelos o
inferir sucesos o relaciones futuras; encontrar
un patron que vincule diferentes situaciones
y proponer nuevos problemas son fases criticas
para la construccion del conocimiento cientifi-
co que permiten un acercamiento a la com-
prension y planeacion del futuro y a la explica-
cion y comprension de las condiciones actua-
les y pasadas que explican el comportamiento
de un evento o sistema. En este sentido, esta
competencia involucra el planteamiento y ar-
gumentaci6n de relaciones entre variables para
que un evento pueda ocurrir, y de regularida-
des viélidas para un conjunto de eventos o
situaciones aparentemente desconectadas.
Dependiendo del grado escolar evalua-
do las acciones que se involucran en cada una
de estas competencias tienen diferentes com-
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plejidades. Asi por ejemplo, interpretar situa-
ciones en el grado quinto, puede exigir la rea-
lizacion de acciones sencillas tales como la
localizacion de ciertos elementos dentro de
un esquema, mientras que en noveno exigira
acciones mas complejas como la construccion
de una gréfica en la que se relacionen de
manera lineal dos variables.

Es importante advertir que la compleji-
dad de estas acciones también se afecta por
el tipo de contexto en el que se realizan. Tal
como se notara en el siguiente apartado, esta-
blecer una condicion para reconocer algunos
seres del mundo que nos rodean por ejemplo,
es menos complejo que si se establece una
condicion para diferenciar procesos y relacio-
nes entre estos mismos seres. En las tablas
1.7 y 1.8 se puede encontrar una descripcion
mas detallada de la manera como las acciones
y los contextos (nociones, conceptos y/o teo-
rias) determinan diferentes niveles de com-
plejidad dentro de cada uno de los grados
evaluados.

Los contextos cientificos que se pre-
sentan a continuacién son una manera de en-
lazar de manera coherente y entorno a pro-
blemas relevantes los principales aspectos de
la biologia, la quimica y la fisica que se estu-
dian en la escuela. Estos contextos aglutinan
ciertos topicos o preguntas‘ que dependien-
do del grado evaluado serdn diferentes, tal
como se observa en la siguiente tabla.

Tabla 1.6.
CONTEXTOS CIENTIFICOS PARA
LA EDUCACION BASICA

GRADO CONTEXTOS

59 1. ;Como son y como funcionan los
; seres vivos?
2. ;Cémo son y cémo se transforman
los materiales de nuestro entorno?
3. ;Qué son y como se producen el
sonido, la luz y el movimiento?

7° 1. ;Cémo se interrelacionan los seres
vivos?

2. ;Qué sucede cuando interaccionan
diferentes materiales?

3. ;Qué sucede cuando interaccionan
diferentes cuerpos?

9° 1. ;Cémo surgieron y cémo se man-
tienen los seres vivos en el tiempo?
2. ;Qué son y cémo se forman las mez-
clas y las sustancias?

3. ;Qué es como se manifiesta la ener-
gia?

Como se puede concluir a partir de un
analisis del cuadro anterior, los contextos
parten de una aproximacién nocional en la
que las preguntas son generales e integran
para su solucién diferentes disciplinas de las
ciencias naturales, por ejemplo en quinto ;qué
son y cémo se producen el sonido, la luz y el
movimiento?; hasta llegar a una aproximacion
mas disciplinar en la que se van articulando
cada vez més a problemas propios de la biolo-

“ En los resultados estos contextos constituyen los topicos o grupos de preguntas.
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gia la fisica y la quimica, por ejemplo en nove-
no, ;qué es y como se manifiesta la energia?

A continuacion se describen con mas
detalle los contextos en los que se evalian
las competencias en cada grado.

Una vez los estudiantes se han apro-
piado de un cierto nimero de categorias y
formas de proceder en ciencias naturales se
espera que puedan realizar diferenciaciones
mas finas acerca de los fenomenos que los
rodean. Estas diferenciaciones se logran gra-
cias a la interrelacion de las nociones y los
conceptos que han logrado apropiar en su paso
por un proceso de formacion en ciencias. Para
la evaluacion, estas interrelaciones se cen-
tran en tres ambitos: interrelaciones entre los
seres vivos, interrelaciones entre los materia-
les e interrelaciones entre cuerpos.

Responder la pregunta ;Como se inte-
rrelacionan los seres vivos? involucra las rela-
ciones que se pueden establecer entre los ni-
veles celular y organismico en términos de
nutricién, respiracion, genotipo y fenotipo;
las que se pueden establecer entre los dife-
rentes sistemas que componen a un mismo
organismo y las que se presentan entre los
componentes del ecosistema.

Por su parte, el abordaje de la pregun-
ta ;Qué sucede cuando interaccionan diferen-
tes materiales?, exige el manejo de los aspec-
tos relacionados con las interacciones entre
materiales (atomos, moléculas, sustancias,
etc); los cambios y las conservaciones que se

pueden presentar en las caracteristicas fisi-
coquimicas de dichos materiales cuando
interaccionan y los métodos de separacion de
mezclas.

En cuanto a los aspectos involucrados
frente a la pregunta ;Qué sucede cuando
interaccionan diferentes cuerpos? se puede
decir que éstos se centran en las caracteristi-
cas e interacciones entre ondas y las interac-
ciones entre cuerpos en términos de movi-
miento y fuerzas.

¢Qué se evalia en ciencias naturales?
La evaluacion de las competencias o saber-
hacer del estudiante en y con las ciencias natu-
rales, se hace a través de una prueba organi-
zada en diferentes situaciones problema. Una
situacion problema es la descripcion de un
fendmeno, problema o evento fisico, biologi-
co o quimico, cuyo analisis exige la puesta
en practica de las tres competencias basicas:
interpretar, establecer condiciones y plantear
hipétesis y regularidades. Estas tres compe-
tencias son procedimientos fundamentales
de la ciencia para analizar o solucionar pro-
blemas.

Alrededor de cada situacion se elabo-
ran una o mas preguntas, cada una de las cua-
les hace énfasis en la evaluacion de una de
las competencias. Estas situaciones y pregun-
tas estan distribuidas uniformemente de tal
manera que se obtiene informacion de todos
los cruces posibles.
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Tabla 1.7

GRUPOS DE PREGUNTAS EN LA PRUEBA DE CIENCIAS NATURALES GRADO 7°

GRUPO 1.

$COMO SE INTER Incluye aspectos relacionados con:
RELACIONAN LOS a) relaciones entre el nivel celular y el nivel organismico en términos de nutricion,

SERES VIVOS respiracién, genotipo y fenotipo.
b) relaciones entre los diferentes sistemas que componen un mismo organismo,
¢) interacciones entre los componentes del ecosistema.
GRUPO 2.
¢QUE SUCEDE Incluye aspectos relacionados con:
CUANDO INTE- | a) cambios y conservaciones relacionados con caracteristicas tales como: volumen,
RACCIONAN densidad, apariencia, temperatura y solubilidad.
DIFERENTES b) interacciones entre materiales como atomos, moléculas, sustancias, etc.
MATERIALES? ¢) métodos de separacion de mezclas
GRUPO 3.
¢QUE SUCEDE Incluye aspectos relacionados con: a) caracteristicas e interacciones entre ondas
CUANDO INTE- | relacionadas con: velocidad, periodo, frecuencia, longitud. b) interacciones entre
RACCIONAN cuerpos en términos de movimiento y fuerzas.
DIFERENTES
CUERPOS?
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NIVELC
IDENTIFICANDO
PROCESOS Y EVENTOS

DEL MUNDO QUE NOS
RODEA

Los estudiantes que se
ubican en este nivel
pueden abordar situa-
ciones tanto cotidianas
como novedosas que
les exigen discriminar,
caracterizar, y compa-
rar eventos, fenémenos
y/o procesos apelando
para ello a los concep-
tos que han logrado
construir en relacion
con las funciones vita-
les, las partes de la cé-
lula, los componentes
del ecosistema, los pro-
cesos de separacion de
mezclas, el nimero y la
masa atoémicos, el
peso, la masa, el equi-
librio y el movimiento
de los cuerpos.

Tabla 1.8
CARACTERISTICAS DE LOS NIVELES DE LOGRO EN LA PRUEBA DE CIENCIAS NATURALES

NIVEL D
DIFERENCIANDO
TRANSFORMACIONES
E INTERACCIONES
EN EL MUNDO QUE NOS
RODEA

Los estudiantes que se
ubican en este nivel
pueden abordar situa-
ciones tanto cotidianas
como novedosas que
les exigen realizar
contrastaciones, clasi-
ficaciones, inferencias,
y relaciones ldgicas;
apelando para ello a
conceptos relacionados
con las transformacio-
nes e interacciones que
se presentan en los se-
res vivos (interacciones
entre organelos, 6rga-
nos, organismos y co-
munidades) , los mate-
riales (interacciones y
transformaciones entre
atomos, elementos,
moléculas y sustan-
cias), las fuerzas y los
cuerpos; tanto a nivel
micro como macroscé-
pico.

NIVEL E
RELACIONANDO
PROCESOS BIOLGGICOS,
quiMIcos Y FisIcos

Los estudiantes que se
ubican en este nivel
pueden abordar situa-
ciones que les exigen
realizar predicciones,
relaciones con mas de
una variable y descrip-
ciones de graficas o
esquemas apelando
para ello a conceptos
relacionados con algu-
nos de los procesos que
se pueden presentar en
los diferentes niveles
de organizacion de los
sistemas bioldgicos, fi-
sicos y quimicos tales
como la reproduccion,
la transmision de ca-
racteristicas de padres
a hijos, las propiedades
fisicas y fisicoquimicas
de las mezclas y de las
sustancias, las fuerzas
magnética y eléctricay
su influencia en la in-
teraccién entre cuer-
pos.

NIVEL F
JERARQUIZANDO
PROCESOS BIOLOGICOS,
QuiMIcos Y FisIcos

Los estudiantes que se
ubican en este nivel pue-
den abordar situaciones
que le exigen contrastar
predicciones, proponer
conclusiones, discrimi-
nar y ponderar diferen-
tes variables apelando
para ello a la integracion
de conceptos relaciona-
dos con diferentes pro-
cesos que ocurren en los
sistemas biologicos, fisi-
cos y quimicos tales
como la adaptacién y
evolucion de los seres
vivos, los procesos de se-
paracion de mezclas ba-
sados en caracteristicas
fisicoquimicas, los prin-
cipios estequimétricos,
las fuerzas como magni-
tudes vectoriales, y la re-
flexién, propagacién y
refraccién de la luz y del
sonido.
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2. TIPOS DE RESULTADOS Y SU INTERPRETACION

2.1 TIPOS DE RESULTADOS

Teniendo en cuenta la habilidad de los estu-
diantes evaluados y la dificultad de los items,
se obtienen cuatro tipos de resultados, los
cuales dan cuenta de en qué estado del pro-
ceso se encuentra el desarrollo de las compe-
tencias o logros de los estudiantes y que for-
talezas y debilidades se pueden identificar en
el grupo. Estos resultados se explican en de-
talle a continuacion:

2.1.1 NIVEL DE LOGRO

Entendiendo logro cognitivo como el camino
que el estudiante recorre en su proceso de
desarrollo de la competencia o competencias
en determinada area del conocimiento. El es-
tado de este avance es medido por las prue-
bas a través de niveles de logro.

Los distintos niveles se caracterizan y
se diferencian entre si, a partir de la comple-
jidad de las acciones que realizan los estu-
diantes cuando responden las preguntas que
conforman cada nivel. Dichos niveles son je-
rdrquicos, es decir, van creciendo en su grado
de complejidad; asi, el nivel B es de menor
complejidad que los niveles C y D. Ademas,
son inclusivos, es decir, si un estudiante al-
canza un nivel particular es porque ha supe-
rado los niveles anteriores.

Tanto los elementos teéricos relaciona-
dos con las exigencias de competencia nece-
saria para resolver las preguntas, como los
aspectos empiricos sobre el funcionamiento
estadistico de los ftems, constituyen los dos

criterios que posibilitan establecer el nivel
de logro que contribuye a evaluar cada pre-
gunta. Estos dos criterios permiten ademas,
comparar los niveles de logro para los dife-
rentes grados (7° y 9°), al situar en una mis-
ma escala los resultados de todos los estu-
diantes evaluados en una disciplina. Para que
los estudiantes se ubiquen en un nivel de lo-
gro determinado, se exige que respondan co-
rrectamente por lo menos el 60% de las pre-
guntas de ese nivel, y que superen todos los
niveles de logro anteriores.

Se advierte, por lo planteado hasta el
momento, que la conceptualizacion sobre los
niveles de logro parte del supuesto de que la
competencia en cada estudiante esti en de-
sarrollo, y que por ello, mas alla de determi-
nar si un estudiante es competente o no, se
han establecido diferentes “niveles de logro
en la competencia”. Asi, lo que alcanza el estu-
diante cuando responde las pruebas, es lo que
se ha denominado logro en la competencia en
lenguaje, en matemdticas o en ciencias natu-
rales.

2.1.2 PUNTAJE

El puntaje es un resultado numérico en una
escala entre 0 y 100 puntos aproximadamen-
te, en cada édrea (igualmente se reporta en
escala de 0 a 306 para poder comparar con
las aplicaciones pasadas). El valor obtenido
refleja el desempefio promedio general del es-
tudiante en toda la prueba. Esta escala de0a
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100 puntos es comin para todos los grados
evaluados, segtn el area, y se obtiene al va-
lorar la interaccion que hay entre la compe-
tencia de cada estudiante y la dificultad de
las preguntas del examen que son respondi-
das correctamente. En este sentido, el punta-
je refleja no solo la cantidad de respuestas
correctas sino la complejidad de las pregun-
tas.

Los resultados individuales se agrupan
por municipio (Bogota) y localidad, para el
andlisis de datos en diferentes niveles. Para
ello se estiman dos estadisticos: el promedio
y la desviacion estandar.

2.1.3 DESEMPENO RELATIVO POR
GRUPOS DE PREGUNTAS 0 TOPICOS

Un tercer resultado de tipo cualitativo, expre-
sado en letras (significativamente alto (SA),
alto(A), medio(M), bajo (B)y significativamen-
te bajo(SB)), informa sobre el desempefio re-
lativo de los estudiantes en cada uno de los
grupos de preguntas o topicos evaluados en
cada area, es decir evidencia cuales son for-
taleza y cuales debilidad para el grupo de es-
tudiantes, este resultado debe interpretarse
a la luz del puntaje, por lo tanto un desempe-
fo alto o significativamente alto no se mos-
traria como una fortaleza si el puntaje es bajo.

2.2. ;COMO INTERPRETAR LOS RESULTADOS?

2.2.1 INTERPRETACION DE
LOS NIVELES DE LOGRO

En la grafica 2.1, a manera de ejemplo, apa-
recen los resultados por niveles de logro en
lenguaje para Bogota. Alli se expresa el por-
centaje de estudiantes que alcanza o supera
un nivel de logro particular, adicionalmente
se encuentra el porcentaje de estudiantes es-
perado para cada nivel.

Dado que las exigencias que hace la
prueba, en cada uno de los niveles por grado,
corresponden a lo bésico exigido desde los
lineamientos curriculares y los indicadores
de logro, propuestos por el Ministerio de
Educacion Nacional para las disciplinas, el

ideal es que el 100% de la poblacion alcance
cada uno de los niveles. Sin embargo, siendo
conscientes de la complejidad que tiene para
la poblacion evaluada acceder a los requeri-
mientos ideales, se han establecido unos mi-
nimos esperados para cada grado y cada ni-
vel, los cudles estan expresados en la tabla
2.1.

El resultado por niveles de logro o com-
petencia, ofrece distintas posibilidades de in-
terpretacion y analisis:

1.  Contrastar el porcentaje alcanzado por
la poblacion de estudiantes en un ni-
vel y en un grado particular, con el es-
perado para ese nivel y grado. Por ejem-
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plo, para séptimo grado se espera que
el 75% de la poblacién alcance el Nivel
C. El resultado para el municipio, el cual
corresponde al grado 7, es superior al
esperado en un 20%.

Determinar el porcentaje de estudian-
tes que NO alcanza el nivel basico en
cada grado. Para ello, es necesario cal-
cular la diferencia entre el porcentaje
de ese nivel y 100%. Se espera que esta
diferencia tienda a cero.

Establecer la diferencia de porcentajes
entre niveles, en un mismo grado. Como

Grafica 2.1

Resultados Pruebas SABER Bogoti 2003
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Porcentaje

Niveles de logro Lenguaje Grado 7°

se observa en la grafica 2.1, el Nivel C
de grado 7°, en el municipio, es supe-
rado por el 95.58% de los estudiantes,
mientras que el Nivel D lo supera el
78.52%. La diferencia entre los dos ni-
veles es de 23%, que es superior a la
diferencia planteada en los valores es-
perados (se espera una diferencia en-
tre niveles del 20%). También puede
hacerse una comparacion de las dife-
rencias de porcentaje entre niveles en
un grado, con las diferencias en otro
grado para la misma drea.

NIVEL C NIVEL D NIVEL E NIVEL F -
| = Esperado 75 55 35 15
5

| = Lenguaje 95.58 78.52 32.98

Tabla 2.1
PORCENTAJES ESPERADOS DE ESTUDIANTES EN CADA NIVEL D
E LOGRO SEGUN EL GRADO

Grado Nivel € Nivel D Nivel £ Nivel F
7° 75 55 35 15
9° 95 75 55 35

Novena aplicacidn e noviembre 2003
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4.  Comparar el porcentaje de estudiantes
en un nivel y grado particular, con el
resultado en el mismo nivel, en otro
grado.

5.  Contrastar los resultados de la locali-
dad con los resultados del municipio.

Estos andlisis iniciales, y la interpreta-
cion de los resultados, deben hacerse a la luz
de los elementos conceptuales planteados para
cada nivel de logro, en los diferentes grados,
en las areas evaluadas.

Una vez identificadas las dificultades
se pueden plantear estrategias que permitan
subsanarlas, por ejemplo, si se identifica que
en el municipio el porcentaje de estudiantes
que supera los primeros niveles esta acorde al
esperado pero en lo niveles superiores de
mayor complejidad, el porcentaje de alumnos
esta por debajo del esperado, se deben im-
plementar estrategias que permitan alcanzar
estos niveles.

Mejorar la calidad significa enriquecer
los procesos educativos a través de los cuales
se desarrolla el aprendizaje de los alumnos.
Implica adecuar y actualizar las actividades
de ensefianza, con el fin de facilitar que los

alumnos desarrollen aprendizajes socialmen-
te significativos y relevantes, que les permi-
tan desempenarse adecuadamente en los pla-
nos cognitivo, afectivo, productivo, ético y
social, es decir que comprendan las proble-
maticas de su entorno y puedan a su vez plan-
tear alternativas de solucién a las mismas.

Mejorar la equidad implica no sélo ofre-
cer igualdad de oportunidades en el acceso al
sistema educativo (cobertura) sino, ademas,
garantizar que lo nifos que provienen de los
medios socioculturalmente mas desfavoreci-
dos permanezcan en el plantel, asistan con
asiduidad y desarrollen los aprendizajes es-
perados.

2.2.2 INTERPRETACION DEL PUNTAJE

Como se menciond, el puntaje es el resultado
del desempefio del estudiante en toda la prue-
ba. Los resultados de los estudiantes se agru-
pan de distintas maneras, segtn variables de
interés, entidades territoriales o institucio-
nes. En la tabla 2.2 aparecen, a manera de
ejemplo, resultados de promedio y desviacion
de los estudiantes de Bogota en el area de
lenguaje para el grado 7°.

&5
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Tabla 2.2
PROMEDIOS Y DESVIACIONES ESTANDAR EN LAS AREAS EVALUADAS.
BOGOTA 2003

Prueba

Promedio Desviacion

Lenguaje 104394

En este caso se debe tener en cuenta
que en la tabla se interrelacionan el prome-
dio de los resultados de los estudiantes con
su desviacion estandar (medida de la disper-
sion de dichos resultados). Se espera que el
promedio sea lo mayor posible y la desvia-
cion estandar la menor posible.

2.2.3 INTERPRETACION DEL DESEMPE-
NO RELATIVO POR GRUPOS DE PREGUN-
TAS 0 TOPICOS

Como se menciona anteriormente, los resul-
tados por grupos de preguntas o topicos son
relativos y deben interpretarse en relacion con
el puntaje promedio. Los resultados para los
diferentes topicos se interpretan a partir de
las siguientes categorias:

Desempeiio Relativo Significativamente
Alto (SA): El desempefio en este topico

es significativamente superior al de los
demas topicos. Puede considerarse como
una fortaleza, si el promedio es alto.

Desempeiio Relativo Alto (A): Se evidencia
una tendencia a manejar este topico con
mayor dominio que los otros tépicos.

Desempeiio Relativo Medio (M): El manejo
de este topico es promedio en relacion
con los demas tdpicos.

Desempeiio Relativo Bajo (B): Se evidencia
una tendencia a manejar este topico con
menos dominio que otros tépicos.

Desempeiio Relativo Significativamente
Bajo (SB): EL desempefio en este topi-
co es significativamente bajo en rela-
cién con los demés. Puede considerar-
se como una debilidad.

La tabla 2.3 presenta un ejemplo de
resultados por topicos o grupos de pregun-
tas.

=
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Tabla 2.3
RESULTADOS POR GRUPOS DE PREGUNTAS 0 TOPICOS POR LOCALIDAD,
AREA Y GRADO BOGOTA - 2003

Grado Prueba Nombre Grupo1 Grupo2 Grupo3 Grupo4
Lenguaje Usaquén

Lenguaje | Chapinero
Lenguaje Santafé
Lenguaje (San Cristébal

Nota: No se entregan resultados por 1.  Identificar el tépico de mayor fortale-

grupos de preguntas para la ciudad de za y el de mayor debilidad para cada
Bogota, ya que no existe parametro disciplina en cada grado.

nacional para la comparacién. 2.  Tener en cuenta el resultado del punta-

je promedio de la institucién al anali-

La interpretacion de este tipo de resul- zar los desempefos de los estudiantes

tados se puede hacer de diversas formas: en los diferentes topicos, ya sean del

mismo grado o entre diferentes grados.

plicacion o iembre 2003



de los Resultad:

ivo y Uso Pedagdyg

3. ANALISIS DE RESULTADOS

3.1 PRUEBA DE LENGUAJE

3.1.1 RESULTADOS DE BOGOTA POR
NIVELES DE LOGRO

Una mirada sobre estos resultados per-
mite reconocer y caracterizar estados, en re-
lacion con lo que se ha logrado y lo que falta
por lograr en la ciudad de Bogotd, desde los

proyectos educativos y proyectos de aula, para
conseguir que a practica pedagégica se trans-
forme en un hacer significativo en cuanto los
procesos de lectura, como un hacer impor-
tante en el desarrollo de la competencia co-
municativa de los estudiantes.

Grafica 3.1

Resultados pruebas saber Bogot4 2003 Niveles de logro
Lenguaje Grado 7°
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Grafica 3.2

Resultados pruebas saber Bogot4 2003 Niveles de logro
Lenguaje Grado 9°
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Grafica 3.2
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Al analizar las graficas 3.1 y 3.2, se
observa que:

. En grado 7°, de un total de 83.204 es-
tudiantes evaluados, el 95.4% alcanza
el nivel C, el 77.7% supera el nivel Cy
alcanza el nivel D, el 31.7 logra supe-
rar las exigencias de los niveles Cy D, y
acceder al nivel E; y sélo un 6.6% de
estudiantes logra superar las exigencias
de los niveles C,D y E, y acceder al ni-
vel F.

. En grado 9°, de un total de 65.653 es-
tudiantes clasificados en algdn nivel,
el 96.7% alcanza el nivel C, el 76.5%
supera el nivel Cy alcanza el nivel D, el
38.7% logra superar las exigencias de
los niveles Cy D, y alcanzar el nivel E,
y solo un 8.9% de estudiantes logra
superar las exigencias de los niveles C,
Dy E, y acceder al nivel F.

Al contrastar los datos anteriores con
lo minimo esperado desde la prueba, en cada
uno de los grados por niveles, se puede afir-
mar que:

. En los grados 7° y 9°, la ciudad de
Bogoté logra superar lo minimo espe-
rado en los niveles Cy D, pero estd por
debajo de lo minimo esperado en los
niveles Ey F.

¢Qué pasa con los estudiantes que se quedan
en el paso de un nivel a otro?

Tabla 3.1
Promedio de puntaje y desviacién estindar
Prueba de Lenguaje
ado Promedio De 3
7 99.484 59,9 1,5
9 78.993 64,5 7,1

Ademés de la informacién anterior se
debe establecer la diferencia entre el porcen-
taje de estudiantes que alcanza un determi-
nado nivel y el porcentaje de estudiantes que
avanza hacia el siguiente nivel. Se espera, en
términos generales, que las diferencias entre
un nivel y otro no superen la diferencia esta-
blecida desde lo esperado para cada nivel, en
cada grado, es decir que no sea mayor al 20%.

Al analizar los datos contenidos en la
Tabla 3.1, se observa que:

. En el grado 7°, un 95.4% de los estu-
diantes alcanza el nivel C; de estos, el
17.7% no logra pasar al nivel D; y de
los que logran llegar al nivel D, el 46%
no logra pasar al nivel E; y de los que
logran acceder al nivel E, el 25.1% no
accede al nivel de mayor complejidad o
nivel F. Al comparar estas dos dltimas
cifras con la diferencia establecida des-
de lo esperado para cada nivel en este
grado, se puede afirmar que los puntos
criticos en este grado se ubican en el
paso del nivel D al Ey del E alF, ya que
es aqui donde la diferencia entre un
nivel y otro supera el porcentaje esta-
blecido, es decir el 20%.
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. En el grado 9°, el 96.7% de la poblacion
alcanza el nivel C; de los estudiantes
evaluados 20.2% se queda en el paso
del nivel Cal nivel D; de la misma pobla-
cion el 37.8% alcanza el nivel D pero
no logra pasar al nivel E; y de la misma
forma el 29.8% se rezaga en el nivel E,
pero no accede al nivel de mayor com-
plejidad o nivel F. Al comparar estas
cifras con la diferencia establecida des-
de lo esperado para cada nivel en este
grado (20%), se puede afirmar que los
puntos criticos en este grado se ubican,
al igual que en el grado 7, en el paso
del nivel D al Ey en el paso del nivel E
al F, ya que es aqui donde la diferencia
entre un nivel y otro supera el porcen-
taje establecido, es decir el 20%.

En conclusion, en los grados 7° y 9°
las fortalezas estan relacionadas con los pro-
cesos que exige una lectura semantica (nive-
les Cy D) y sus debilidades estén relaciona-
das con los procesos que exige una lectura
critica (niveles E y F).

Frente a las exigencias que hace la prueba de
lenguaje en los grados de 7° y 9°, en cada
uno de los niveles, ;Qué han lo grado los estu-
diantes de Bogotd y qué deben superar?

Recordemos que los niveles Cy D en
los grados 7° y 9° se caracterizan por hacer
una exigencia de cooperacion lectora en don-
de prima la informacion contenida en el tex-
to, mientras que en los niveles E y F la exi-
gencia recae en la movilizacion de saberes

para explicar y proponer hipétesis de lectura
que amplien el contenido textual. Desde los
datos presentados hasta este momento, se
puede decir que los estudiantes de grados 7 y
9 que superan las exigencias del nivel C y lo-
gran llegar al nivel D realizan lecturas que les
permiten dar cuenta del contenido basico del
texto: qué dice (de manera local y global);
para qué lo dice (intenciones comunicativas
locales y globales), cuando las relaciones en-
tre enunciadores, enunciado y posibles
enunciatarios es explicita en la estructura tex-
tual; como lo dice, (tejido textual) en este
caso logra dar cuenta del uso de ciertas cate-
gorias gramaticales; resuelve problemas de
correferencialidad y sinonimia, y logra dar
cuenta del tipo de texto. Sin embargo, cuan-
do tienen que relacionar esta informacién con
otros conceptos, que si bien no aparecen de
manera explicita en el texto pero que son
motivados por éste y que se supone hacen
parte del saber previo del lector, los estudian-
tes no logran movilizar la informacién perti-
nente para explicar y proponer hipétesis de
lectura critica.

Cuando el estudiante logra responder a
las preguntas basicas del texto y luego gene-
ra relaciones con lo que él conoce del tema o
del autor o frente a otros textos y otros auto-
res, estd configurando un marco de comuni-
cacion que le permite ser propositivo en la
lectura y en ese caso ampliar el espectro de
posibilidades de sentido que todo texto pro-
mueve. Para participar en este juego inter-
pretativo, entre los saberes del texto y los
saberes del lector, se requiere de un lector
dispuesto a cooperar.

Novena aplicacién ® noviembre 2003
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3.1.2 RESULTADOS DE BOGOTA POR
PUNTAJE

Tabla 3.2
Promedio de Puntaje y Desviacion estindar
Prueba de Lenguaje

Grado n Promedio Desviacion
7 99.484 59,9 75
9 78.993 64,5 71

Al analizar los datos contenidos en la
Tabla 3.2, el promedio y la desviacién estan-
dar obtenidos por la ciudad de Bogotd, en
cada uno de los grados se puede decir que:

. Aunque las dos poblaciones obtienen
promedios altos y desviaciones relati-
vamente bajas, los puntajes obtenidos
entre una poblacion y otra no mues-
tran diferencias significativas entre el
desempefio de un estudiante de grado
7'y uno de grado 9. En términos de las
exigencias de la prueba en cada uno de
los grados y en funcién de lo que signi-
fica el trabajo pedagdgico, ya no por
grados sino por conjuntos de grados,
se esperaria que el puntaje promedio
de grado 9 fuera mayor que el obtenido
en grado 7. Se supone que el trinsito
de un grado a otro no lo definen unas
tematicas especificas, sino més bien la
complejidad en los procesos para en-
frentar situaciones en el y con el len-
guaje. Lo que se observa aqui, es dos
poblaciones que responden de la mis-
Ma manera a pruebas que tienen el mis-

mo objeto de evaluacién. La situacign
que se presenta en este caso puede
estar relacionada con el tipo de traba-
jo pedagégico que se desarrolla en [z
educacion bésica en relacion con la ar-
ticulacién de los PEI a las exigencias
que por conjuntos de grados hace los
Lineamientos Curriculares en el drea y
por supuesto con los Estandares mini-
mos disefiados por el Ministerio de Edu-
cacion Nacional.

U Es posible que para algunos lectores de
este documento la respuesta a esta si-
tuacion este en las exigencias de la
prueba y se interroguen por su capa-
cidad para discriminar entre una po-
blacion y otra. Lo cierto es que estos
resultados nos arrojan una informacion
que se debe analizar a la luz no sélo de
los instrumentos, sino también del
hacer pedagégico diario en nuestras
aulas.

3.1.3 RESULTADOS DE LAS LOCALIDA-
DES POR NIVELES DE LOGRO GRADOS 7°
Yo

Al analizar, la Tabla 3.3, los porcentajes
acumulados por niveles de logro, en cadauna
de las 20 localidades de la ciudad de Bogotd:
en los grados 7 y 9, se puede concluir que:

En el grado 7°, todas las localidades
superan lo minimo esperado en los niveles €
y D. Frente a las exigencias del nivel E, s
observa que, ninguna de las 20 localidades
alcanza o supera el minimo esperado para esté
grado.
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Tabla 3.4
Porcentaje de estudiantes que alcanza o supera
cada nivel de logro por Localidades
Lenguaje - Grado 9°

 localidad | ] el C
1 {Usaquén 4.30] 96,7 82,3 49,0 15,8
2 |Chapinero 916 94,8 82,4 53,3 19,8
3 {Santafé 1.528 95,7 71,5 35,7 7,1
4 |San Cristébal 4.334 95,6 73,0 32,0 5,2
5 |Usme 3.319 94,9 69,6 29,8 5,4
6 |Tunjuelito 3.617 96,5 71,6 32,9 4,7
7 |Bosa 4.464 96,7 77,2 35,8 7,2
8 [Kennedy 7.146 96,7 72,9 33,3 5,3
9 |Fontibén 2.019 97,3 79,1 39,1 9,6
10 |Engativa 7.451 97,5 78,7 40,8 8,8
11 |Suba 7.484 97,0 81,1 45,7 13,5
12 |Barrios Unidos 2.127 97,0 76,9 39,4 7,6
13 |Teusaquillo 1.366 99,2 87,0 54,5 20,1
14 |Los Martires 1.612 97,6 83,7 49,2 12,9
15 |Antonio Narifio 1.422 98,0 80,4 44,6 10,4
16 |Puente Aranda 2.787 98,7 82,4 42,5 9,7
17 |La Candelaria 816 96,4 81,6 54,3 20,7
18 |Rafael Uribe 4.698 96,1 70,9 33,3 5,9
19 |Ciudad Bolivar 4.207 95,2 70,4 30,0 5,3
20 |San Juan de Sumapaz 26 88,5 53,8 30,8 15,4
Ciudad 65.653 96,7 76,5 38,7 8,9

de atender a las exigencias del nivel D para
emprender acciones interpretativas que per-
mitan movilizar informacion del texto hacia
otros textos y proponer hipétesis de lectura
que superen una comprensién semantica del
texto. En otras palabras, superar la lectura
lineal sintagmatica para dar paso a una lec-
tura paradigmatica relacional, donde el esty-
diante haga uso de sus experiencias lectoras
y saberes previos para lograr descubrir en el

texto lo que éste propone de manera no ex-
plicita.

Al analizar los promedios y las desvia-
ciones estandar obtenidos por cada una de
las localidades de la ciudad de Bogotd, en
ambos grados se observa que no hay diferen-
cias significativas por localidad en términos

de puntajes y homogeneidad de estas pobla-
ciones.
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3.1.4 RESULTADOS DE LAS LOCALIDA-
DES POR GRUPOS DE PREGUNTAS 0
TOPICOS GRADOS 7° Y 9°

Estos resultados son relativos, lo que signifi-
ca que estan referenciados por el puntaje pro-
medio obtenido por la localidad, por lo tanto,
los resultados por grupos de preguntas obte-
nidos por una localidad se deben mirar a la
luz de su propio puntaje promedio. Por ejem-
plo: a localidad de Sumapaz obtuvo un pro-
medio bajo en la prueba de Lenguaje (55) para
el grado séptimo, sin embargo el grupo de
preguntas de Parafrasis tiene un desempefio
Significativamente Alto SA, esto significa que

el topico Parafrasis en esta localidad es al
que aparentemente mayor atencion se le ha
brindado, y en el que mejor estan los estu-
diantes en relacién con los otros topicos del
area de Lenguaje, no obstante requiere de tra-
bajo si se tiene en cuenta el bajo puntaje del
area. Los topicos de Gramatica y Enciclopedia
son los que requieren especial atencion ya
que el desempeio de los estudiantes en estos
es significativamente bajo.

Por lo expuesto, es preciso observar los
resultados por tépicos al interior de las loca-
lidades y no se recomienda pretender compa-
raciones entre una y otra localidad.

Tabla 3.5
Desempeiio relativo por grupos de preguntas o tépicos por Localidades
Lenguaje - Grado 7°

' ad | n [ Parifrasis | Pragmitica | Gramitica
1 |Usaquén 5.937 M B A A
2 [Chapinero 1.216 M SB A A
3 |Santafé 2.228 A A B B
4 [San Crist6bal 7.291 A A B M
5 |Usme 5.616 M A B A
6 |Tunjuelito 5.450 M M M M
7 |Bosa 6.958 M A B B
8 |Kennedy 10.986 M A B M
9 |Fontibén 3.580 M M M B
10 |Engativa 10.905 M B A M
11 |Suba 10.578 B B A A
12 |Barrios Unidos 2.945 B M A M
13 |Teusaquillo 1.726 B B SA A
14 |Los Martires 2.329 B B A B
15 _|Antonio Narifio 1.951 B M A M
16 |Puente Aranda 4,076 M B A B
17 |La Candelaria 1.010 A B A M
18 |Rafael Uribe 7.414 M A B B
19 |Ciudad Bolivar 7.218 A A B A
20 |San Juan de Sumapaz 53 SA A SB SB
Ciudad 99.484 M M M 1]
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3.2.1 RESULTADOS DE BOGOTA POR
NIVELES DE LOGRO

Los niveles de logro cognitivo dan cuen-
ta del avance que el estudiante alcanza, se-
giin su proceso de desarrollo, y corresponde a
etapas por las cuales el estudiante va pasan-
do hasta llegar a una situacion esperada.

La caracterizacion del logro cognitivo
en la prueba de matematicas, se centra en:

(i) Los tipos de problema que puede en-
frentar el estudiante y

(ii) EL conocimiento matematico que pone
en juego para dar solucién a determi-
nadas situaciones.

Grafica 3.3

Resultados pruebas saber Bogoté 2003 Nivieles de logro
Matemaética Grado 7°

100
80
60
40
20

Nivel C Nivel D

|m Mateméticas 89,8 355
{m Esperado 75 55

Nivel E Nivel F
9,2 21
35 15

=
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Grafica 3.4

Resultados pruebas saber Bogot4 2003 Niveles de logro
Matemética Grado 9°

100

Nivel C Nivel D

| Mateméticas 89,4 52,9
|m Esperado 95 75

80 -
60
40
m i

Nivel E Nivel F

171 1.9
55 35

Como se puede apreciar en las graficas
3.3 y 3.4, contrastando los resultados con la
informacion sobre las caracteristicas de los
niveles y con los porcentajes esperados en
cada uno, se encuentra que:

L En todos los grados el porcentaje de
estudiantes que alcanza los diferentes
niveles va disminuyendo a medida que
la complejidad de éstos aumenta.

L Respecto a los porcentajes esperados
en cada uno de los niveles, se eviden-
cia que en grado séptimo se alcanza y
supera el porcentaje de estudiantes
esperado para el nivel C, sin embargo
no sucede lo mismo en los otros nive-
les, ni en grado noveno, en donde los
porcentajes esperados no son alcanza-
dos en ningdn nivel.

Si bien el porcentaje de estudiantes que
se ubica en el nivel basico propuesto
para grado séptimo (nivel C) es alto,
en comparacion con el porcentaje de
estudiantes que alcanza los demas nive-
les en este grado, es necesario analizar
qué sucede con el porcentaje de es-
tudiantes que no alcanza dicho nivel,
pues éste es considerado como un ni-
vel minimo de acercamiento a las ma-
tematicas escolares en los grados eva-
luados.

Es importante y realmente necesario,
hacer especial andlisis de los resulta-
dos obtenidos en grado noveno, donde
el porcentaje de estudiantes que logra
el nivel basico, no sélo es inferior al
esperado sino que es inferior al obte-
nido por grado séptimo. Cabe resaltar
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que los estudiantes que no acceden a
este nivel, se les dificulta identificar,
relacionar y usar las variables del pro-
blema y no logran involucrar varios as-
pectos de un mismo topico (aritméti-
ca, geometria y medicion, probabilidad
y estadistica y algebra) para abordar la
tarea propuesta.

A continuacién se analizan de mane-
ra puntual aspectos relacionados con los
resultados alcanzados en cada uno de los ni-

veles:
Grado séptimo:

. Respecto a los porcentajes esperados y
los alcanzados en grado séptimo, se
observa que: en el nivel C la diferencia
entre el alcanzado y el esperado es 14.8,
mientras que el porcentaje de estudian-
tes clasificados en los niveles D, E y F
no alcanza los esperados para estos
niveles, teniendo asf las siguientes di-
ferencias: en el nivel D 19.5. en el ni-
vel E 25.8 y en el nivel F 12.9. Notese
que la mayor diferencia entre el espe-
rado y el alcanzado se da en el nivel E,
lo cual llamaria a revisar el desempefio
de los estudiantes cuando se enfrentan
a problemas no rutinarios complejos.
En cuanto al porcentaje obtenido en
cada uno de los niveles se observa que
el 90.19% de los estudiantes alcanza
el nivel considerado basico (nivel C),
al nivel D sélo llega el 35.5% de los
estudiantes, asi, el porcentaje de estu-

diantes que alcanza el nivel C pero ng
lo supera (no pasa a nivel D) es de
54.3%; este dato es preocupante, pues
indica que la mayoria de la poblacién
solo puede enfrentar situaciones de tipo
no rutinario simple, esto se concluye
porque es la mayor diferencia presenta-
da en el paso de un nivel a otro, en
grado séptimo, ademds, como se indico
en las consideraciones iniciales, el nivel
C es considerado como el basico, y se
caracteriza por procedimientos que im-
plican el reconocimiento de relaciones
directas, en donde se requiere usar as-
pectos de un solo topico: aritmética,
geometria y medicion o estadistica y
probabilidad. Esto indica que la mayoria
de la poblacién sélo puede enfrentar
situaciones que se caracterizan por las
condiciones antes descritas, es decir,
las de tipo no rutinario simple. Por otro
lado, el porcentaje de estudiantes que
logra acceder al nivel E es 9.2% y su
diferencia respecto al nivel anterior es
de 25.8, esto indica que es necesario
revisar las razones por las cuales los
estudiantes tienen dificultades al
enfrentarse con el establecimiento de
relaciones no directas en problemas
de tipo no-rutinario complejo, en don-
de las relaciones no aparecen de forma
explicita y se requiere establecer
submetas, entre otros aspectos. El
porcentaje de estudiantes que alcanz
el nivel E pero no logra superarlo (pasa"
al nivel F) es de 7.0%, de lo cual s
puede deducir que para los estudiantes
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7

de grado séptimo, resulta de gran difi-
cultad abordar problemas en los que
se debe involucrar distintos tépicos del
conocimiento matematico y poner en
juego un mayor nivel de conceptuali-
zacion.

Grado noveno:

Respecto a los porcentajes esperados y
los alcanzados en grado noveno, se
observa que en ningtin nivel el porcen-
taje alcanzado supera el esperado; asi,
en el nivel C, la diferencia es de 5.6%;
en el nivel D de un 22.1%, en el nivel E
de un 37.9% y en el nivel F de un
33.1%. Notese que, al igual que en gra-
do séptimo, la mayor diferencia entre
el esperado y el alcanzado se da en el
nivelE, lo cual llamaria a revisar el des-
emperio de los estudiantes cuando se
enfrentan a problemas no rutinarios
complejos.

En cuanto al porcentaje obtenido en
cada uno de los niveles se observa que
el 89.4% de los estudiantes alcanza el
nivel C, porcentaje que es preocupante
ya que, no solo es inferior al esperado,
como se menciond, sino que es inferior
al obtenido por el grado séptimo para
el mismo nivel®. Por otra parte, un
52.9% de los estudiantes supera el ni-

—

* Es necesario tener en cuenta que si bien la caracterizacion de los niveles es la misma, en tanto se reconocen los

vel Cy alcanza el nivel D. En el paso
del nivel D al E la diferencia es de 37.9,
tan sélo el 17.1% de la poblacién se
enfrenta con éxito a problemas no ru-
tinarios complejos (nivel E); el porcen-
taje de estudiantes que supera los ni-
veles C, D y E y alcanza el nivel F, es
tan sélo de 1.9%, dato que de manera
similar al obtenido por este grado para
el nivel basico (C), es inferior tanto al
esperado como al obtenido por grado
séptimo en el mismo nivel. La diferen-
cia entre el porcentaje de estudiantes
que logra acceder al nivel E y el que
logra el siguiente nivel F, es de 15.2%.
Lo anterior invita a revisar el tipo de
problemas y preguntas que se trabajan
en el aula, y la manera como se propi-
cia la movilizacion del conocimiento
matematico de los estudiantes de uno
nocional a otro con un mayor nivel de
conceptualizacion de las estructuras
matematicas.

La descripcion hecha en cada uno de
los grados sugiere, por un lado, la reflexién
en torno a qué es lo que se esta privilegiando
en el aula, y si esto permite desarrollar un
trabajo verdaderamente comprensivo de las
matematicas; por otro lado, apunta a la dis-
cusion sobre el tipo de preguntas y proble-
mas que se proponen, ya que los resultados

mismos tipos de problemas y las acciones que implica la resolucién de estos, la complejidad de los niveles
de un grado a otro es diferente, desde aspectos disciplinares propios de cada grado (sintaxis, seméntica,
conceptos, hechos,...) y las relaciones que se involucran en cada problema.
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obtenidos muestran que la mayoria de los es-
tudiantes en la educacién basica secundaria,
pueden abordar problemas en donde se re-
quiere la realizacion de traducciones directas,
y el uso de estrategias que involucran solo un
topico del conocimiento matematico presen-
tando dificultad al abordar problemas que no
correspondan a éstas caracteristicas.

3.2.2 RESULTADOS DE LAS LOCALIDA-
DES POR NIVELES DE LOGRO GRADOS 7°
Y9°

Los niveles de logro dan cuenta del avance
que el estudiante alcanza, seg(in su proceso
de desarrollo, y corresponden a etapas por las
cuales la persona va pasando hasta llegar a

Tabla 3.6
Porcentaje de estudiantes que alcanza o supera
cada nivel de logro por Localidades
Matematicas - Grado 7°

Localidad | n Nivel € | NivelD | ‘ :

1 |Usaquén 5.022 91,9 44,1 15,9 4,6
2 |Chapinero 1.059 92,1 45,1 15,8 4,4
3 |Santafé 1.962 86,0 31,3 7,2 1,4
4 |San Cristébal 6.308 87,8 31,6 6,5 1,8
5 |Usme 4.924 87,0 28,2 4,6 0,5
6 |Tunjuelito 4.661 89,1 31,8 5,6 1,3
7 |Bosa 5.765 90,4 32,7 71 1,9
8 |Kennedy 9.697 88,9 34,0 8,0 1,8
9 |Fontibon 3.348 89,8 35,4 10,4 1,9
10 |Engativa 9.642 91,9 39,0 10,1 2,0
11 |Suba 8.938 91,3 41,2 13,9 3,5
12 |Barrios Unidos 2.610 90,2 37,0 8,3 2,2
13 |Teusaquillo 1.488 93,3 48,2 17,4 4,3
14 |Los Martires 1.944 91,3 40,9 14,5 4,2
15 |Antonio Narifio 1.699 91,1 36,0 9,2 21
16 |Puente Aranda 3.545 91,4 38,6 11,0 2,4
17 |La Candelaria 872 92,4 46,9 13,8 2,8
18 |Rafael Uribe 6.549 87,6 28,6 4,9 0,5
19 |Ciudad Bolivar 5.942 88,1 30,9 6,8 159
20 |San Juan de Sumapaz 47 85,1 29,8 4,3

Ciudad 86.037 89,8 35,5 9,2 2,1]
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Porcentaje de estudiantes que alcanza o supera
cada nivel de logro por Localidades
Matematicas - Grado 9°
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. localidad _n_ | NivelC [ NivelD NivelE | NivelF
1 |Usaquén 4.405 90,5 59,1 21,1 2,6
2 |Chapinero 949 91,8 63,9 23,5 1,7
3 |Santafé 1.549 86,0 47,8 15,3 1,6
4 |San Cristobal 4.523 87,2 45,3 11,6 0,5
5 |Usme 3.281 86,7 45,7 12,9 1,4
6 |Tunjuelito 3.677 89,1 50,6 15,6 1,1
7 |Bosa 4.449 89,1 52,7 19,6 3,7
8 |Kennedy 7.192 88,4 50,0 15,4 1,2
9 |Fontibén 2.062 91,1 54,2 16,4 2,0

10 |Engativa 7.716 90,7 56,1 18,2 2,2

11 [Suba 7.709 92,1 59,5 20,4 2,4

12 |Barrios Unidos 2.207 88,4 50,6 16,0 0,7

13 |Teusaquillo 1.427 93,8 62,0 22,8 3,7

14 |Los Martires 1.578 90,9 53,9 19,4 2,3

15 |Antonio Narifio 1.491 91,3 57,1 18,9 1,4

16 |Puente Aranda 2.880 91,4 55,9 17,4 2,0

17 |La Candelaria 878 90,4 63,8 25,9 2,4

18 |Rafael Uribe 4.815 86,1 44,5 11,7 0,7

19 |Ciudad Bolivar 4.278 87,6 49,7 16,9 3,6

20 |San Juan de Sumapaz 27 59,3 18,5 3,7

Ciudad 67.109 89,4 52,9 17,1 1,9

una situacion esperada. Su caracterizacion en
la prueba de matematicas se centra en (i) los
tipos de problema que puede enfrentar el es-
tudiante y (ii) el conocimiento matematico
que pone en juego para dar solucion a deter-
minadas situaciones.

Como puede apreciarse en la tabla 3.6
Y contrastando dichos resultados con los por-
centajes esperados, encontramos que:

Respecto a los porcentajes esperados
en cada uno de los niveles, se evidencia
que en séptimo, todas las localidades

alcanzan dicho porcentaje solo para el
nivel C; y en noveno, ninguna localidad
alcanza el porcentaje esperado en cada
nivel.

Si bien el porcentaje de los estudian-
tes que se ubica en el nivel basico (ni-
vel C) es alto en comparacién con el
porcentaje de estudiantes que alcanza
los demés niveles en los diferentes gra-
dos, es necesario analizar qué sucede
con el porcentaje de estudiantes que
no supera el nivel bésico, pues éste es
considerado como un nivel minimo de
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acercamiento a las matematicas esco-
lares. Esto significa que los estudiantes
que no acceden a niveles superiores,
no logran reconocer en el enunciado
del problema elementos o informacién,
con los cuales es posible plantear
una estrategia de solucién, condicio-
nes necesarias e indispensables para
el desarrollo del pensamiento matema-
tico.

A continuacién se analizan de manera

puntual los aspectos relacionados con los ni-
veles alcanzados en cada uno de los grados:

En el grado séptimo, tabla 3.6, se obser-
va que en el nivel C todas las localidades
alcanzan y superan el porcentaje de es-
tudiantes esperado, cabe resaltar que
en todas las localidades la diferencia
entre el porcentaje de estudiantes del
nivel Cy el D es muy superior a 20%.
Estas diferencias son preocupantes, ya
que indican que la mayoria de estudian-
tes pueden abordar situaciones que
implican relaciones directas en proble-
mas no rutinarios simples, pero que se
les dificulta abordar otro tipo de proble-
mas. Debe recordarse que los problemas
que se proponen en los niveles poste-
riores se caracterizan porque los datos
y relaciones no aparecen de forma ex-
plicita, se requiere hacer uso de un len-
guaje matematico de manera mas formal
y se debe poner en juego un conoci-
miento matematico mas estructurado.
En concordancia con las grandes dife-

rencias encontradas en el paso del ni-
vel C al D, los resultados obtenidos por
cada localidad en el nivel D no alcan-
zan lo esperado. En el paso del nivel D
al E, de nuevo se presentan diferencias
muy altas (muy superiores a 20%). De
nuevo estas diferencias, aunque noto-
riamente menores a las del paso del ni-
vel C al D, siguen siendo preocupantes
ya que estdn mostrando que para un
porcentaje muy alto de estudiantes re-
sulta dificil abordar problemas no ruti-
narios complejos.

Asi, el nivel E es alcanzado por un por-
centaje bajo de estudiantes, cabe re-
cordar que el porcentaje esperado para
este nivel es de 35% y como puede
notarse, todas las localidades estin
muy lejos de dicho resultado, al nivel
F logra llegar un porcentaje muy pe-
queno.

En grado noveno, se observa que nin-
guna localidad alcanza el esperado para
los niveles; esto genera interrogantes
acerca de qué puede estar sucediendo
en dicho grado, para que la poblacién
esperada no pueda abordar con éxito
la prueba en los niveles bésicos, el es-
perado en el nivel C y grado 9° es de
95%, ademas en todas las localidades
la diferencia entre el porcentaje de es-
tudiantes que alcanzan el nivel C y el
porcentaje de estudiantes que alcanza
el nivel D es muy superior a 20%, lo
cual indica que la mayoria de la pobla-
cién en este grado sélo puede resolver
problemas en donde no se requiere re-
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organizar la informacién, en donde no
es necesario establecer conexiones en-
tre diversos conceptos matematicos, y
en donde el lenguaje usado y requerido
no es tan formal y riguroso.

Asi, se tiene que en el nivel D, el por-
centaje de estudiantes es muy bajo,.
En el paso del nivel D al E, de nuevo se
presentan diferencias muy altas, supe-
riores a 20%; lo cual muestra que éste
es un punto critico, es decir que para
un porcentaje muy alto de estudiantes
resulta dificil abordar problemas no ru-
tinarios complejos.

El nivel E es alcanzado por un porcenta-
je bajo de estudiantes, cuando el nivel
esperado, para grado noveno es 55%.
Se sigue presentando un punto critico
en el paso del nivel E al nivel F, lo cual
indica que es necesario trabajar con es-
pecial énfasis en el establecimiento de
relaciones formales.

La descripcién hecha en cada uno de
los grados sugiere una reflexion en torno a
qué es lo que se esta privilegiando en el aula
y si esto permite desarrollar un trabajo verda-
deramente comprensivo de las matematicas
escolares y discutir acerca del tipo de pre-
guntas y problemas que se proponen, ya que
los resultados obtenidos muestran que la ma-
yoria de los estudiantes en la educacion basi-
ca, pueden abordar problemas en donde se
requiere la realizacién de traducciones direc-
tas, y poner en correspondencia la informa-
cién con la pregunta y no con los contextos
de las que ellas se derivan.

i

Al revisar los resultados por niveles en
las localidades de Bogota, surgen varios inte-
rrogantes:

. ¢Por qué los estudiantes, en general,
no logran alcanzar los porcentajes es-
perados en los niveles basicos?

® ¢Qué acciones se estan desarrollando
que han posibilitado que la mayoria de
los estudiantes en los grados 7° y 9°,
pueda enfrentar situaciones en las que
la informacion necesaria para su reso-
lucion esta presente, y en donde se
sugiere una estrategia a seguir?

. ;Qué tipo de conocimiento matemati-
co y qué tipo de situaciones se privile-
gian en las aulas?

. :De qué forma se generan las interac-
ciones entre docente-conocimiento,
docente-estudiante, estudiante-estu-
diante y estudiante-conocimiento, en
el ambito educativo en cada localidad?

3.2.3 RESULTADOS DE BOGOTA POR
PUNTAJE

Como se menciond en el capitulo anterior, el
puntaje hace referencia al desempeiio global
de los estudiantes en toda la prueba, tenien-
do que los mejores desempefios son aquellos
que presentan altos promedios con bajas des-
viaciones estandar.

Al analizar la Tabla 3.7, se puede apre-
ciar que se obtienen resultados ascendentes
del grado 7° (54.7) al grado 9° (60.0). Se
espera esta tendencia en los resultados, bajo
el supuesto de que el pensamiento matemati-
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Tabla 3.8
Promedio de Puntaje y Desviacion estindar
Prueba de Matematicas

7 99.579 54,7 6,1
9 79.033 60,0 6,3

co del estudiante se va ampliando al avanzar
de un grado a otro, haciendo posible que en-
frente, con mayores referentes, cualquier tipo
de situacion que requiera del uso del conoci-
miento matematico.

Teniendo en cuenta lo anterior, y con-
trastando los puntajes obtenidos en cada uno
de los grados evaluados en el Distrito Capital,
se encuentra que la diferencia de los prome-
dios entre los grados 7° y 9° es de 5.3. De
acuerdo con este resultado se evidencia que
hay diferencia en el conocimiento matemati-
co que se pone en juego en estos grados y la
exigencia que se hace en la comprension del
mismo, logrando marcar una diferencia entre
el pensamiento matematico construido por los
estudiantes en cada uno de ellos.

Por otra parte, al observar las desvia-
ciones obtenidas por cada grado evaluado y
calcular la diferencia se espera que esta sea
significativa ya que una menor desviacién
indica mayor homogeneidad en el grupo. Asi,
se espera que la desviacion de un grado sea
significativamente menor a la del grado ante-
rior. En el caso de Bogota, el resultado por
puntaje indica que de séptimo a noveno la
desviacion ha disminuido en 0.1, diferencia
que es bastante pequeiia y que por consiguien-
te indica que los estudiantes de séptimo y

noveno se comportaron de manera similar, es
decir que se requiere de un trabajo con grado
noveno, que permita la obtencion de un gru-
po mas homogéneo en cuanto a su desempe-
fio en matematicas.

Finalmente, cabe recordar que el anéli-
sis del resultado por puntaje debe hacerse de
manera conjunta con el analisis de los otros
resultados, de tal manera que sea posible iden-
tificar con mayor claridad los principales as-
pectos a tratar, en la bisqueda de mejores
desempefios por parte de los estudiantes.

3.2.4 RESULTADOS DE LAS LOCALIDA-
DES POR GRUPOS DE PREGUNTAS 0
TOPICOS GRADOS 7° Y 9°

Para enriquecer los resultados que se obtie-
nen de esta evaluacion, se presentan los re-
sultados de desemperios relativos por tépicos,
es decir de aquellas preguntas que correspon-
den a lo que en el marco teérico se denomina
topicos del conocimiento matematico esco-
lar: aritmética; geometria y medicion; élge-
bra; y estadistica y probabilidad.

Los resultados por topicos o grupos de
preguntas, estan dados en una escala cuali-
tativa que tiene las siguientes valoraciones:

SB Significativamente Bajo

B Bajo
M Medio
A Alto

SA Significativamente Alto

Estos resultados ayudan a que las loca-
lidades o instituciones identifiquen aquellos
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aspectos en los que manifiestan fortalezas o
debilidades, relativas a su desempefio global.
Teniendo en cuenta que lo obtenido por tépi-
cos es relativo a cada localidad, no resulta
pertinente comparar los resultados de dife-
rentes localidades.

Esto se debe a que por ejemplo: un de-
sempefio significativamente Alto (SA); en una
localidad que tiene un puntaje bajo y porcen-
tajes bajos en niveles de logro; no significa
lo mismo que, en otra que obtiene un puntaje
alto y porcentajes altos en niveles de logro.

En la Tabla 3.9 se encuentran los resul-
tados de las localidades en los dos grados eva-
luados, por cada uno de los tépicos o grupos
de preguntas,

Al analizar la Tabla 3.9, es posible apre-
ciar aquellas localidades que presentan incon-
venientes con el trabajo en alguno(s) de los
grupos de preguntas, en comparacién con el
desempefio presentado en los otros; recuér-
dese que el propésito de este ejercicio es iden-
tificar aquellos lugares en donde se manifies-
ta que hay dificultades, para que las decisio-

Tabla 3.9
Desempeiio relativo por grupos de preguntas o tépicos por
Localidades
Matematicas - Grado 7°

% A e ! DA % Geqm.h'hy m stica y
i om0 | Adtmética | ficion - | probabilidad
ST A 20 ) SOt DTSR ALY MG § RN TV
1 [Usaquén 5.871 A B M
2 |Chapinero 1.243 A B A
3 |Santafé 2.262 M A B
4 |San Cristébal 7.335 B A B
5 |Usme 5.668 B A M
6 |Tunjuelito 5.435 B M A
7 |Bosa 6.687 B M A
8 |Kennedy 11.149 M A M
9 |Fontibén 3.808 M B A
10 |Engativa 11.155 M B A
11 |Suba 10.441 A B M
12 |Barrios Unidos 3.018 M M M
13 |Teusaquillo 1.729 A B A
14 |Los Martires 2.247 A B B
15 |Antonio Narifio 1.968 M M M
16 |Puente Aranda 4.137 A B M
17 |La Candelaria 1.015 A B A
18 |Rafael Uribe 7.407 B A M
19 |Ciudad Bolivar 6.934 M A B
20 |San Juan de Sumapaz 53 B A B
Ciudad 99.579 M M M
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Tabla 3.9

Desempeiio relativo por grupos de preguntas o topicos por Localidades
Matemiticas - Grado 9°

VAR B T
 Localidad :
1 |Usaquén 5.075 M M B A
2 [Chapinero 1.092 M M B A
3 [Santafé 1.866 M M A B
4 |San Cristébal 5.340 B M A M
5 |Usme 3.979 B A A B
6 |Tunjuelito 4.350 M M A M
7 |Bosa 5.315 A M B A
8 |Kennedy 8.553 B M A M
9 |Fontibén 2.480 A B M M
10 |Engativé 8.990 M M M M
11 |Suba 9.026 M A B M
12 |Barrios Unidos 2.588 B B M A
13 |Teusaquillo 1.626 M M B A
14 |Los Martires 1.866 A B B A
15 |Antonio Narifio 1.725 M A B M
16 |Puente Aranda 3.347 A A B M
17 [La Candelaria 1.000 A M M B
18 [Rafael Uribe 5.688 M M A B
19 |Ciudad Bolivar 5.081 A M M B
20 |San Juan de Sumapaz 30 A A A SB
Ciudad 79.033 M M M M

nes y acciones que se propongan sean mucho
mas pertinentes y adecuadas para el mejora-
miento de la calidad educativa en cada una
de las instituciones. Enseguida se hara una
descripcion general de las mayores dificulta-
des encontradas en cada uno de los grados,

en relacion con los resultados de desempefios
relativos por topicos conceptuales:

En grado 7°, las localidades (o institu-
ciones) que tienen desempefio bajo en
Aritmética, requieren un mayor trabajo
en actividades que promuevan la com-
prension y uso de diferentes universos

numéricos (Naturales, Enteros, Racio-
nales). Las localidades presentan resul-
tados no favorables en geometria y
medicidn, necesitan desarrollar un tra-
bajo mas fuerte en la formalizacion y
uso de argumentos matematicos para
describir figuras geométricas asi como
en el uso de diferentes sistemas de
medida reconociendo sus unidades y
patrones. Mientras que las localidades
que presentan desempefio bajo en
estadistica y probabilidad, requieren
trabajar con mayor atencién entre
otros aspectos: nociones de combi-
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natoria, lectura e interpretacion de gré-
ficas, nociones de promedio y porcen-
tajes.

. En el grado 9°, las localidades que pre-
sentan un desempeifio bajo en aritmé-
tica, pueden realizar un mayor trabajo
en actividades que promuevan la com-
prensién y uso de diferentes universos
numéricos (Naturales, Enteros, Racio-
nales) en mayor nivel de formalizacién;
en las localidades que presentan des-
empeiio bajo en geometria y medicion,
se requiere enfatizar el trabajo en la
comprension y uso de teoremas, rela-
ciones y propiedades de objetos
geométricos, conceptualizacion de di-
versas magnitudes, entre otros; por otra
parte, algebra es el topico con mejores
resultados aquellas localidades que pre-
sentan desempefio bajo en este grupo
pueden desarrollar la comprension de
patrones, relaciones y funciones en di-
versos contextos; por altimo, seis lo-
calidades presentan desempefios bajos
o significativamente bajos en estadis-
tica y probabilidad, lo cual indica que
se requiere un mayor trabajo, especial-
mente en lo relacionado con la inter-
pretacion de informacion, desde el ana-
lisis de las medidas de tendencia cen-
tral, la combinatoria, la permutacion,
y la lectura, interpretacién y traduccion
de distintos sistemas de representacion
propios de la estadistica.

Por otra parte, a partir de la lectura de
la tabla 3.9, se aprecia que tanto en grado 7°

como en 9°, 17 localidades presentan al me-
nos un desempeiio bajo en alguno de los t6-
picos evaluados para este grado, lo que mues-
tra que es indispensable realizar un analisis
mas puntual que permita ejecutar acciones
respecto a la matematica escolar que esta sien-
do abordada en las aulas de clase, y que no
estd permitiendo que los estudiantes logren
desempenarse con total éxito en alguno de
los topicos que se estan evaluando en esta
prueba.

La localidad de Engativa, para el grado
noveno presenta desempeno medio en todos
los grupos; esto indica que en esa localidad
el grado de desarrollo en cada uno de los t6-
picos es similar al de la ciudad.

Cabe aclarar que cada uno de los resul-
tados expuestos anteriormente, debe anali-
zarse en forma conjunta con los resultados
por niveles de logro y por puntaje, pues una
localidad con porcentajes mas cercanos a los
esperados, requerira menor grado de énfasis
en los grupos de preguntas, que aquella cuya
distancia con los esperados es mayor.

Finalmente, es importante tener en
cuenta que si bien los diferentes resultados
arrojados desde la prueba brindan elementos
para caracterizar a la poblacion en términos
de fortalezas y debilidades, tomando como
referencia los presupuestos que se plantean
en el marco tedrico, no pueden reducirse las
manifestaciones de los estudiantes en térmi-
nos de lo que «conocen» o no conocen», de
lo que «hacen» o «no hacen»; interesa dife-
renciar los distintos tipos de errores y estra-
tegias que los estudiantes presentan cuando
resuelven problemas o se enfrentan a un tex-
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to. Lo anterior implica que es necesario que
los distintos grupos académicos analicen hi-
potesis explicativas de los resultados, para que

3.3.1 RESULTADOS DE BOGOTA POR
NIVELES DE LOGRO

Los resultados por niveles de logro proporcio-
nan una informacién importante acerca del
desempefio del estudiante dentro de una eta-
pa de su proceso educativo. Ademas se puede
utilizar para ajustar o reestructurar lo plan-
teado en los proyectos institucionales y las
directrices del trabajo pedagédgico en el aula.

De acuerdo con la gréfica 3.4 observa
que el 81% de los estudiantes logra el nivel

este ejercicio ayude a la construccign ge su-
gerencias de mejoramiento y toma de deci.
siones.

C, el 42% supera el nivel C y pasa al nivel D;
el 11% supera tanto el nivel C como el D y
alcanza el nivel E y el 1% supera las exigen-
cias de los niveles C, D y E para ubicarse en el
nivel F. De acuerdo con lo anterior, en la ciu-
dad se logra superar el porcentaje de estu-
diantes esperado para el nivel C (75%) pero
esta por debajo de los porcentajes esperados
para los niveles D, Ey F.

Aunque el porcentaje de estudiantes
que se ubican en el nivel C esta por encima
del porcentaje esperado, la diferencia entre

Grafica 3.4

Resultados pruebas saber Bogot4 2003 Nivieles de logro
Ciencias Naturales Grado 7° !
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el porcentaje de estos estudiantes y los que
logran acceder al nivel D, es superior al 20%,
(39%) De lo anterior se puede concluir que
los estudiantes presentan un mayor desem-
pefo para resolver situaciones cotidianas y
novedosas que exigen discriminar, caracteri-
zar, clasificar y comparar eventos relaciona-
dos con categorias gruesas de las ciencias,
mediante relaciones directas y a partir de su
experiencia cotidiana, pero se les dificulta di-
ferenciar transformaciones e interacciones que
ocurren en la naturaleza dentro del contexto
de la biologia, la quimica o la fisica.

Al analizar el porcentaje de estudiantes
que pas6 del nivel D al E, se observa también
que el porcentaje de estudiantes esperado es
superior al 20%, (31%), lo que permite afirmar
que las dificultades que presentan los estu-
diantes tienen que ver con la relacion entre
procesos y transformaciones que se pueden
presentar dentro de los sistemas biologicos,
quimicos o fisicos, por ejemplo al abordar si-
tuaciones que tienen que ver con el equilibrio
interno de los seres vivos, transferencia de
energia y la relacion de propiedades como masa,
peso y densidad con la aceleracion de la gra-
vedad en distintos puntos del sistema solar.

El porcentaje de estudiantes que alcan-
za el nivel E pero no logra acceder al nivel F
es el 9%, lo cual indica que los estudiantes
muestran dificultad para integrar procesos que
ocurren a nivel bioldgico, quimico y fisicos,
tales como la adaptacion y la evolucién de los
seres vivos, los procesos de separacion de mez-
clas teniendo en cuenta las caracteristicas fisi-
coquimicas de los componentes y la reflexion,
propagacion y refraccion de la luz y del sonido.

De acuerdo con la descripcion anterior,
es necesario orientar el trabajo en el aula hacia
desarrollo de habilidades que le permitan
al estudiante comprender su mundo emplean-
do los elementos basicos de la formacion
cientifica, asi como resolver problemas en
el contexto de las ciencias empleando para
ello categorias conceptuales que requieren de
un mayor nivel de discriminacion y relacion,
como el manejo adecuado del lenguaje propio
de la actividad cientifica necesario para di-
ferenciar transformaciones e interacciones
dentro de los procesos biologicos, quimicos y
fisicos.

Teniendo en cuenta lo que se aprecia
en la tabla 4.1 todas las localidades supera-
ron el porcentaje de estudiantes esperado para
el nivel C, sin embargo, se observa que en
todas las localidades la diferencia entre el por-
centaje de estudiantes del nivel Cy el D es
superior al 20%. Estos resultados revelan que
los estudiantes pueden abordar situaciones
que exigen conceptos y acciones para identi-
ficar procesos y eventos del mundo, pero que
hay dificultad en la caracterizacién de trans-
formaciones e interacciones entre los siste-
mas biologicos y materiales.

Frente a lo anterior y como es de espe-
rarse, ninguna de las localidades logra alcan-
zar el porcentaje de estudiantes esperado para
el nivelEy F.

En conclusion, los estudiantes de gra-
do séptimo, presentan mayor desempefio en
la resoluci6n de situaciones que exigen la iden-
tificacién de procesos a partir de la clasifica-
cién y caracterizacion de eventos en forma
directa y aislada, pero a su vez hay que hacer
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Tabla 4.1
Porcentaje de estudiantes que alcanza o supera
cada nivel de logro por Localidades
Ciencias Naturales - Grado 7°

A B4

i

1 |Usaquén 4.646 84,7 50,5 15,1 2,2
2 |Chapinero 951 85,0 50,3 16,5 3,0
3 |Santafé 1.774 78,7 40,0 9,9 1,2
4 |San Cristébal 5.294 75,9 35,1 7.2 0,7
5 [Usme 4.409 75,0 35,3 7,9 1,0
6 |Tunjuelito 4.115 78,7 37,2 8,0 0,8
7 |Bosa 5.108 82,5 41,9 10,6 0,9
8 |Kennedy 8.604 79,1 37,9 8,3 1,0
9 |Fontib6n 2.796 81,5 41,9 11,1 1,6
10 |Engativa 8.497 83,3 45,2 11,6 1,3
11 [Suba 8.039 84,2 48,7 15,1 2,1
12 |Barrios Unidos 2.336 82,7 43,8 12,0 1,1
13 [Teusaquillo 1.370 87,4 54,3 17,2 2,7
14 |Los Martires 1.839 84,8 47,4 14,0 1,3
15 |Antonio Narifio 1.562 83,5 42,7 9,9 0,4
16 |Puente Aranda 3.224 84,6 45,4 10,8 1,1
17 |La Candelaria 783 84,9 51,2 15,3 3,6
18 |Rafael Uribe 5.749 77,2 34,3 7,4 0,7
19 |Ciudad Bolivar 5.518 76,9 34,6 8,2 1,3
20 |San Juan de Sumapaz 46 78,3 41,3 13,0

Ciudad 76.673 80,8 41,6 10,6 1,3

mayor énfasis en la relacion de conceptos
mediante el uso de graficas y del lenguaje y
codigos cientificos, lo que permite lograr la
jerarquizacion de los procesos a partir de la
integracion y establecimiento de relaciones
entre las categorias de las ciencias.

RESULTADOS DE LAS LOCALIDADES POR
GRUPOS DE PREGUNTAS 0 TOPICOS

GRADO 7°

Este resultado nos permite reconocer el des-
empefio de los estudiantes en los grupos de

preguntas que se trabajan en ciencias natu-
rales en el contexto cientifico para la edu-
cacion basica. Dentro de la evaluacion se
tienen tres grupos que vinculan los concep-
tos y procesos de la biologia, la fisica y la
quimica consideradas basicas para el grado
séptimo.

Las localidades que muestran un des-
empefio bajo en el primer grupo de preguntas
(procesos biolégicos) requieren iniciar un tra-
bajo mas fuerte en los conceptos relacionados
con las relaciones a nivel celular y organismi-
co, en términos de nutricién, respiracion,
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genotipo y fenotipo, de igual manera en el
manejo y comprension de las interacciones
entre los componentes de un ecosistema.
Las localidades que obtuvieron un des-
empeiio bajo en el segundo grupo de pregun-
tas (procesos quimicos), necesitan trabajar los
conceptos relacionados con las transformacio-
nes de distintos materiales y la relacion con
sus propiedades, la seleccion de la técnica o
método de separacion de mezclas basada en
las caracteristicas fisicoquimicas de sus com-

ponentes y los conceptos relacionados con las
interacciones entre materiales en términos de
atomos, moléculas, sustancias y mezclas.
Finalmente, las localidades que obtu-
vieron un desempeiio bajo en el tercer grupo
de preguntas (procesos fisicos), se les sugie-
re trabajar los conceptos relacionados con las
caracteristicas e interacciones entre ondas, los
fenémenos electromagnéticos, al igual que los
relacionados con las interacciones entre cuer-
pos en términos de movimiento y fuerzas.

Tabla 4.2
Desempeiio relativo por grupos de preguntas o tépicos por
Localidades
Ciencias Naturales - Grado 7°

1 5.891 M M B
2 |Chapinero 1.210 M A M
3 |Santafé 2.226 M B A
4 |San Cristébal 6.797 M M M
5 |Usme 5.630 M M M
6 |Tunjuelito 5.288 M M M
7 |Bosa 6.460 A M B
8 |Kennedy 10.937 M M M
9 |Fontibén 3.586 M M A
10 |Engativa 10.869 B M A
11 |Suba 10.155 M M M
12 |Barrios Unidos 2.939 M A B
13 |Teusaquillo 1.718 M A B
14 |Los Martires 2.338 B A M
15 [Antonio Narino 1,933 M A W
16 |Puente Aranda 4,053 M M M
17 |La Candelaria 1.018 B M A
18 |Rafael Uribe 7.367 M M M
19 |Ciudad Bolivar 7.077 A B M
20 |San Juan de az 53 SB SA A
Ci 97.562 M M M
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SEGUNDA PARTE

1. EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
ELEMENTOS PARA EL DEBATE

1.1. EVALUACION ESCOLAR Y EVALUACION EDUCATIVA

Aungque todos estemos interesados en mejo-
rar la calidad de la educacion, quiza no este-
mos entendiendo lo mismo por calidad ni por
educacién, incluso tenemos concepciones dis-
tintas de evaluacion. Empecemos por hacer
la distincién entre la evaluacion que se hace
desde el aula de clase y la evaluacion que se
hace de manera externa sobre lo que se hace
(o se debe hacer) en un aula de clase. La pri-
mera se conoce como evaluacion escolar y la
segunda como evaluacion educativa.

La evaluacion escolar tiene en cuenta
maltiples variables, en tanto busca aproximar-
se a un conocimiento total del alumno; iden-
tifica lo que trae de su contexto familiar y
social, el comportamiento que tiene en el aula,
la voluntad que le imprime al aprendizaje, los
conceptos de los que se apropia y que han
pasado por el aula, da cuenta del deseo de
aprender, del entusiasmo por el conocimiento
y de los esfuerzos que hace el estudiante, de
la alegria que le suscita la escuela. Estos as-
pectos los sabe el maestro que conoce a sus
estudiantes. Esa mirada a la totalidad del
alumno tiende a disminuir a medida que el
estudiante va ascendiendo en su escolaridad,
debido en gran medida a la organizacién es-
colar que tenemos. La otra evaluacién, la eva-
luacion educativa, ya no tiene en cuenta tan-
tas variables, porque le resulta muy dificil ver
tantos aspectos como los que valora el maes-
tro. Aunque la evaluacion escolar se concrete
en numeros o en categorias, esta soportada
en un ideal de desempefio del alumno espera-

do por parte del maestro, en el que se combi-
nan teorias pedagdgicas, disciplinares, psi-
colégicas, requerimientos sociales e institu-
cionales, su experiencia y expectativa de la
labor docente, etc. La evaluacion educativa,
no puede ver tanto, y con mayor razon si ésta
es censal, puesto que todo no se deja medir;
existen muchos aspectos del proceso educa-
tivo que no son cuantificables. Por ésta razon
es problemético, al menos exige el maximo
cuidado conceptual y técnico, tomar la eva-
luacion externa de manera conclusiva.
Cuando la evaluacién educativa retorna
a las escuelas en cifras, significa que ha ha-
bido un proceso, tedrico y metodolégico, que
ha hecho posible reconvertir las preguntas que
contestaron los estudiantes en las materias
elegidas, en datos organizados de tal modo
que resulten comparables unos con otros. Esto
debido a que, por razones técnicas del modelo,
la evaluacion elegida se considera vélida cuan-
do no aprueba a todos, pues en este caso signi-
fica que se pregunté algo obvio; tampoco re-
prueba a todos, en tanto dirfa que se pregunts
algo que no es pertinente. Dicho modelo dis-
tribuye los grupos en alto, medio y bajo; unos
aprueban, otros reprueban y unos més quedan
en el medio. Esto se decide antes de contestar
la prueba, es decir que el enfoque evaluativo
nos discrimina en grupos buenos, regulares y
malos. Eso no necesariamente hace un maestro
en el aula. Alli, en el trabajo cotidiano entre
maestros y alumnos, en algunos momentos se
decide que todos aprueban, o que no estin
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aprobados, o valorar por grupos o individua-
lidades, dependiendo de las circunstancias de
ensefianza que tenga en funcionamiento.
Otra decision técnica en el modelo ele-
gido de evaluacion educativa, compromete el
analisis de la prueba: la inscripcion en un
modelo de andlisis jerdrquico, segtn la cual
el promedio de una clase explica el desempefio
del profesor, el de estos explica la escuela y
estas, a su vez, la vereda, la localidad, el muni-
cipio hasta llegar al departamento y al pais.
No obstante, la evaluacion escolar y la
evaluacion educativa, independientemente de
los enfoques que asumen y de las decisiones
técnicas que requiere la sequnda, comparten
el hecho de que por si mismas no transforman
la totalidad de los procesos escolares. Siempre
seran parciales sus valoraciones y oscilaran
entre comprender lo que se hace, para orien-
tar decisiones de acuerdo a lo que se preten-
de hacer, y controlar lo que se hace en corres-
pondencia con lo que previamente se ha de-
cidido que se debe hacer. Ninguna evaluacion,
por si misma, mejora la educacién. La educa-
cion, en tanto expresién y sintesis cultural de
la sociedad, debe apuntarle a acuerdos que
sintonicenlo que se pretende ‘mejorar’, para
lo cual requiere buscar convergencias entre
discursos, teorias e instrumentos, formas de-
seables de realizacion social y compromiso de
los responsables directos de su materializa-
cion. Si la maxima de nuestro tiempo es ‘la
educacién como responsabilidad de todos’,
no hay razon para sustraer actores que con-

tribuyan a sacar adelante un proyecto edu-
cativo.

Una evaluacién técnicamente puede
abrir o cerrar aspectos por ver y disminuir o
ampliar miradas de actores y discursos. Pero
cuando coloca en primer plano datos estadis-
ticos reduce a su minima expresion lo pedagé-
gico. Y quiza no haya un campo de saber mas
abierto a cruces discursivos y a transaccion
de sentidos de maltiples actores que el saber
pedagdgico. Por esta razon la evaluacién ma-
siva por competencias al tomar una parte por
el todo, desecha la rigueza del campo peda-
gogico, convirtiéndose en un reduccionismo
que le apuesta con preeminencia al analisis
estadistico. Al excluir otras formas de acerca-
miento a la escuela, produce efectos general-
mente contrarios a los que busca: una escue-
la orientada hacia el examen busca adiestrar
en pruebas a sus alumnos. La evaluacion edu-
cativa con el enfoque que se lleva a cabo es
reduccionista, porque termina midiendo sélo
lo que se deja medir estadisticamente, lo cual
significa que las decisiones metodoldgicas se
sobreponen a las discusiones pedagégicas. La
evaluacién, entonces, puede legitimar deci-
siones o integrar miradas sobre lo educativo.
Esto dependerd de como y qué se evalie y
para qué se realiza y como se interpreten sus
resultados, pero en ningtin caso la evaluacién
habla por si misma, son sus impulsores, usua-
rios y actores directos los que le permiten que
ésta se pronuncie en relacién con lo que es y
sera nuestra escuela.
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A través de esta estrategia nos estan dicien-
do qué hacer en el aula y como administrar y
hacia dénde orientar la institucion escolar,
en virtud de un giro iniciado en la década de
los afios 90, con la creacion del Sistema Na-
cional de Evaluacién de la Calidad de la Edu-
cacion —-SINECE-. (Hoy se denomina Sistema
de Evaluacién de la Educacion SNEE). Antes
se miraban variables cuantitativas en aspec-
tos observables y medibles, como el namero
de alumnos que se atienden, cuantos de los
que entran al sistema permanecen, cuantos
titula. Podian compararse los sistemas edu-
cativos y las instituciones con estos indica-
dores. Este criterio determinaba la calidad por
la matricula, cantidad de escolaridad, gradua-
cion y tiempo en el sistema de los alumnos.
La construccion de escuelas, el nombramien-
to de maestros, el control a la mortalidad y la
desercion escolar, son medidas de politica edu-
cativa para atender la expansion del sistema
escolar. Los resultados de esta evaluacion lla-
maba a [a inversion para aumentar la cober-
tura y la retencion. En el marco de una tasa
de repitencia promedio de 6,5 afios para
la educacion primaria, en la década de los
anos 80, la promocién automética entra en
escena.

De la expansion del sistema se pasa a
mirar a su interior, lo cual implica cambiar la
logica del anélisis, en tanto va en busca de
algunas de sus cualidades o caracteristicas.
Qué, quiénes y cuanto aprenden y cuanto se
gasta, son ahora las preguntas orientadoras.

Esta nueva estrategia de evaluacion estable-
ce variables cualitativas, integrando las ya-
riables cuantitativas, a través de cuatro cate-
gorias: relevancia, eficacia, equidad y eficien-
cia. La relevancia se refiere a la pertinencia
del aprendizaje, y se mira la relevancia como
un factor que favorece la cobertura y la perma-
nencia. Si un municipio o una escuela tiene
mayor desercién que otra, se infiere que los
aprendizajes que se imparten no retienen a la
poblacién. La eficacia se refiere a la capacidad
de lograr la totalidad de objetivos que se tra-
za el sistema. La equidad pregunta por aque-
llos que retiene y expulsa el sistema. Si expulsa
mas a mujeres, indigenas, afrocolombianos, o
a los que tienen menos posibilidades econé-
micas, se diria que el sistema es inequitativo.
La eficiencia se refiere a los recursos que se
invierten en el sistema, haciendo una ecua-
cion entre resultados obtenidos y gastos. En
Colombia se hace la primera evaluacion de la
calidad en 1992 con este esquema de traba-
jo, tomando una muestra representativa del
5% de escuelas primarias e inaugurando las
pruebas SABER del M.E.N. aplicadas a los alum-
nos de 3° y 5° en las areas de lenguaje y ma-
tematicas. Actualmente se evalda a 3°, 5% 7°
y 9° en mateméticas, ciencias, lenguaje y se
ha empezado a explorar la evaluacién de com-
petencias ciudadanas y se completa con gra-
do 11° a través de las Pruebas de Estado, y2
no con una evaluacién muestral sino censal.

Los referentes conceptuales asumidos
en a evaluacion de la calidad son més impor-
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tantes que los datos mismos, en tanto que
los moviles y los fines de la evaluacién son
los que producen los datos que se retornan a
las instituciones educativas. No cabe duda que
es mas relevante el analisis cualitativo, es
decir, las interpretaciones sobre lo que es y
debe ser la educacion basica y media, que la
informacion estrictamente estadistica, si bien
ésta puede proporcionar datos que confirman
o refutan, parcial o totalmente, las hipotesis
que dan origen a la evaluacion. En esta pers-
pectiva el presente informe de resultados,
pretende disminuir el desbalance entre datos
y andlisis. Queremos en las paginas que si-
guen insinuar maneras de emprender las dis-
cusiones y reflexiones, con la pretensién de ir
disminuyendo la distancia entre los resultados
cuantitativos, su interpretacion y el debate
sobre su disefio y sus alcances. Por lo anterior,
los comentarios que hacemos a continuacién
no son un analisis completo y conclusivo de
los resultados, sino mas bien unos primeros
trazos que interrogan algunos aspectos de la
evaluacién por competencias, a partir de la
mirada puntual a los resultados del afio 2003.

En la presentacion de los resultados de
la evaluacién de competencias basicas de
2001, extractamos los siguientes apartes, con
el animo de subrayar algunos elementos que
nos permitan impulsar la reflexion sobre las
ideas centrales que se promueven en la eva-
luacién de competencias:

Los programas de evaluacion de la ca-
lidad de la educacion, adelantados por
el ICFES y el Ministerio de Educacién
Nacional desde el afio 1991, introdu-
jeron el enfoque de competencias, pero
sin suscitar discusiones entre los do-
centes, aparte de las adelantadas por
los grupos que fundamentaban y di-
sefiaban las pruebas. El ICFES desa-
rrollé tres aplicaciones muestrales de
pruebas en el ambito nacional, en las
areas de lenguaje y matematica, en
los grados tercero, quinto, séptimo y
noveno, desde el enfoque de las com-
petencias; pero los resultados no re-
cibieron la difusion, el debate y el in-
terés deseables. En el transcurso de
estos ejercicios, el concepto de com-
petencia no fue objeto de amplia dis-
cusién, ni siquiera en los escenarios
gremiales, ni influy6 de manera sensi-
ble en la actividad docente del pafs.

Estas consideraciones hicieron parte
del conjunto de criterios basicos em-
pleados para disefar y desarrollar el
proceso de evaluacion de competen-
cias en la ciudad de Bogota, persi-
guiendo, entre otros fines, suscitar los
debates y analisis necesarios en la
construccién de un proyecto educati-
vo, congruente con los postulados de
la ley 115 y sus decretos reglamenta-

! SECRETARTA DE EDUCACION DISTRITAL. Resultados. Evaluacion de Competencias Basicas en Lenguaje, Matemética
y Ciencias Naturales, Quinta aplicacién. Calendario B. mayo 2001. Grados tercero, quinto, séptimo y noveno.
Serie Gufas, Bogota, octubre de 2001, Pags. 7-9
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rios; asi como animar la discusién en
torno al enfoque desde las competen-
cias, como soporte conceptual de las
normas sobre evaluacién, indicadores
de logro y lineamientos curriculares.

Un criterio central del grupo de inves-
tigacion es el de cotejar los resulta-
dos de las distintas aplicaciones, sin
eludir los problemas diversos que le
son inherentes, siempre en la perspec-
tiva de identificar si la evaluacion esta
contribuyendo a la transformacion de
las practicas en el aula y al modus
operandi de la cotidianidad de los es-
tudiantes y de los docentes. La eva-
luacién, insistimos, presupone el dia-
logo que convoca a la comunidad a
identificar las prioridades y a explici-
tar los compromisos y las tareas, en
aras de un proyecto colectivo y ge-
nuino. Con la evaluacion, tal como la
hemos venido asumiendo, la comuni-
dad escolar se mira hacia dentro y
puede reconocer lo que ella es, en el
aqui-ahora, para avizorar transforma-
ciones, en el alla-después

Un buen referente para caracterizar
una institucién lo constituye la pre-
gunta de si los docentes logran agru-
parse para reflexionar y discutir en
torno a lo deseable de su labor y a los
efectos esperados por los estudiantes
y la comunidad familiar. Preguntarnos
por los efectos de la evaluacion cen-
sal, implica adelantar proyectos de
formacién docente mediados por la
observacién participante en el aula,

que es muy complejo pero decisivo, si
realmente se quiere apostarle a una
educacion distinta, una educacion que
esté a tono con las expectativas de
los nifios y jovenes de hoy. La evalua-
cién censal ha de asumirse entonces,
como proceso de formacién permanen-
te (de los docentes en ejercicio) y
como referente necesario para la for-
macién inicial (la formacién de los
nuevos docentes). El sentido de esta
evaluacion es promover la reflexion
educativa y pedagédgica entre los edu-
cadores y las autoridades educativas
de (a ciudad, con el animo de generar
procesos de mejoramiento en la edu-
cacion de nifios y jovenes bogotanos”.

La presentacion de resultados de 2001,
pone el énfasis en como “suscitar los debates
y analisis necesarios en la construccién de un
proyecto educativo” en Bogotd, de tal suerte
que propicie un dialogo entre la evaluacion
externa de competencias basicas y la percep-
cion acerca de la “transformacion de las prac-
ticas en el aula” y la vida institucional, por
parte de sus actores. “Si los docentes logran
agruparse para reflexionar”, es decir, si se
constituyen en una comunidad deliberativa,
especificando puntos de vista de su quehacer
pedagégico, en una mirada “hacia dentro y
puede reconocer lo que ella es” y lo que pre-
tende, (en lo cual debe suponerse que es a
través de su Proyecto Educativo Institucio-
nal), podriamos contar con la identificacion
de “prioridades” y “explicitar los compromi-
sos y las tareas, en aras de un proyecto colec-
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tivo y genuino”. La construccién de este pro-
yecto colectivo requiere, ademés, pasar por el
analisis de lo que significa “una educacién
que esté a tono con las expectativas de los
nifos y jovenes de hoy”, (ademas, obviamen-
te, de las demandas que la sociedad le hace a
la escuela y de los cambios culturales y cien-
tificos, entre otros aspectos, que reconfiguran
y prefiguran las sociedades contemporaneas).
Por ello es apremiante y necesaria “la reflexion
educativa y pedagdgica entre los educadores
y las autoridades educativas de la ciudad”,
como via idonea para el mejoramiento de la
educacion.

En sintesis: al hacerse una evaluacion
censal por competencias que suscite la re-
flexion de los docentes, las practicas de aula
se transformarian, con lo cual se construiria,
en gran medida, un proyecto educativo ge-
nuino y se mejoraria la calidad de la educa-
cion. Independientemente de estar de acuer-
do 0 né con este proposito, a lo que invita el
planteamiento es a descifrar lo que son las
“competencias”, de tal suerte que pueda
otorgarsele tales alcances. Sin embargo, el
analisis requiere abrirse a dos campos en prin-
cipio diferenciados. Uno, lo que significa el
trabajo de aula por competencias, con todos
los elementos que le son inherentes, lo insti-
tucional, su organizacién, la relacién de los
sujetos con lo escolar, las interacciones con
ambitos contextuales y universales de diver-
sos 6rdenes que cruzan lo escolar, etc., es
decir, como interactiian los elementos del sis-
tema educativo. O quizd, como lo insinda el
documento citado, que al asumir el enfoque
por competencias se desencadenaria el resto

de ingredientes para hacer una educacion de
calidad, pues éstas son el “soporte concep-
tual de las normas sobre evaluacion, indica-
dores de logro y lineamientos curriculares”,
en donde la escuela se entenderia bajo estos
limites. No obstante sabemos que la escuela
esta hecha de estos componentes pero tam-
bién de otros mas y, probablemente, de natu-
raleza mas compleja.

El segundo campo que requiere de di-
ferenciacion es el de la evaluacion por com-
petencias. ;Qué evalia este enfoque?, ;qué
tanto abarca del trabajo escolar?, ;como eva-
lia? Dependiendo de las respuestas podria-
mos otorgarle grados mayores o menores de
generalizacion. Los comentarios que en el pre-
sente documento se hacen corresponden a este
segundo campo. Sin embargo, el proceso pue-
de ser inverso: convocatoria a diversos acto-
res educativos como condicion inicial para
hacer un proyecto colectivo, de tal modo que
este requiera un sistema de informacién y
evaluacién para monitorear los acuerdo ten-
tativos de la comunidad educativa. Esta in-
version de términos nos ubica, una vez mas,
en el debate al parecer no resuelto, de creer o
no en los actores involucrados directamente
en los procesos educativos, es decir en la his-
toria repetida del lugar siempre impreciso otor-
gado a la pedagogia, como el saber propio de
la profesion docente, al que reiteradamente,
desde las politicas educativas se le deja el
cémo, esto es, la ejecucion de decisiones to-
madas desde otros campos de conocimiento.
En el otro extremo puede ubicarse un proyec-
to colectivo como resultante de los ajustes al
sistema: en este caso la convocatoria es para
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ejecutar lo que produce e indica la evalua-
cion masiva.

El paso de la evaluacion muestral a la
evaluacion censal, que se inici6 en Bogota,
se justifica diciendo que, en la primera, “los
resultados no recibieron la difusion, el deba-
te y el interés deseables”. Ante lo cual hay
que preguntarse por las razones que explican
esta baja recepcion por parte de la comuni-
dad educativa (y académica), si las estrate-
gias propuestas en ese momento no eran apro-
piadas de tal modo que podria superarse con
un ajuste pertinente, o que los maestros, por
ejemplo, decidieron colocar una cuota baja
de interés de manera deliberada, o el enfoque
mismo no proporciona claridad para juzgar el
trabajo escolar, o especificamente la evalua-
cién tuvo bajo perfil en todas sus instancias?.
Cualquiera de las razones anteriores tiene im-
plicada la necesidad de una evaluacién a la
politica evaluativa puesta a prueba. 0, ;es la
difusion de resultados la que explica y garan-
tiza la consistencia del enfoque?

Si la evaluacion de competencias tie-
ne, “entre otros fines, suscitar los debates y
analisis necesarios en la construccién de un
proyecto educativo”. ;Cudles son esos otros
fines? Si se trata de construir un proyecto
educativo, la pregunta es ;cémo puede ha-
cerse éste desde la evaluacion o como se puede
aportar a su construccién y cuales son sus
limites? La evaluacién tentativamente podria
orientar sobre el objeto que actda, si se han
tomado los cuidados técnicos respectivos y
ha sido capaz de agrupar buena parte de |a
opinién dentro de la comunidad educativa (y
académica), de lo contrario, ;no se esta sobre-

dimensionando la evaluacién? Si se trata “de

identificar si la evaluacion esta contribuyen.

do a la transformacion de las practicas en g
aula y al modus operandi de la cotidianidaq
de los estudiantes y de los docentes”, ;se hap
emprendido investigaciones al respecto? ;0ué
significa un proyecto colectivo y genuino?
Todos estos interrogantes nos suscitan el texto
que hemos venido referenciando. En tanto que
la evaluacion de competencias pretende, como
se ha reiterado, animar la reflexion y el deba-
te, dejamos estas preguntas como insumos
para incitar a los colectivos de maestros, y a
la comunidad educativa y académica en gene-
ral, a hacer explicitas y publicas sus opinio-
nes, comentarios y propuestas que nos per-
mitan aclarar el papel que cumple y deberia
cumplir la evaluacién masiva, y la evaluacion
de competencias en particular.

La evaluacion de la calidad, en tanto
componente de la politica educativa, preten-
de hacer coincidir un deber ser con lo que se
hace en la cotidianidad institucional, media-
do por razones que pretenden dotar de un
sentido especifico la accién educativa que
opera en la institucion escolar. No obstante,
lo educativo, en tanto objeto cultural, impli-
ca la transaccion de los diversos sentidos que
convergen en la especificacion de una pro-
puesta educativa. Lo que se hace en una ins-
titucion educativa es, en gran medida, el re-
sultado de las maneras como se ha configura-
do, histéricamente, la escuela y la funcion
del maestro, es decir, hace parte de una tn
dicién considerada aceptada, aunque no 3¢
na a las dinamicas que cada época le impone:
Las representaciones que elaboramos sobre
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dicho hacer, en tanto lugar de explicacion y
transaccion de los sentidos otorgados al tra-
bajo escolar, consulta las teorias, analisis y
discusiones que se van decantando desde
ambitos que oscilan entre lo experiencial (las
propuestas experimentales de escuela) hasta
lo estrictamente académico (tedrico). Como
consecuencia de lo anterior surgen posicio-
nes sobre lo educativo en general, y lo peda-
gogico en particular, desde las cuales se pro-
pugna por una determinada orientacion de la
accion educativa, elementos sobre los cuales
se configura una politica educativa.

En otras palabras, construir un proyec-
to educativo colectivo significa colocar en sin-
tonia lo que hacemos, lo que sabemos y lo
que queremos ser en materia educativa. De
este modo es necesario precisar el lugar que
ocupa la evaluacion para orientar la construc-
cion de dicho proyecto. ;En qué medida la
evaluacion masiva, y mas concretamente la
evaluacion de competencias basicas, represen-

ta lo que hacemos en la institucién escolar?
¢Qué tanto recoge esta evaluacion lo que sa-
bemos, es decir, el acumulado de conocimiento
educativo y pedagégico existente, dentro del
cual hay aportes elaborados desde nuestro
contexto? Dependiendo de las anteriores res-
puestas podemos preguntarnos acerca de las
posibilidades y limitaciones que la evaluacion
de competencias tiene para aportar en lo que
queremos ser, en tanto responsables directos
de la conduccion de nifios y jovenes en su
proceso educativo. Consecuentes con la idea
de animar la reflexion y el debate entre los
docentes, es preciso presentar inicialmente,
asi sea de manera esquematica, tanto el dise-
fio de la evaluacion de la calidad, en la cual
se inscriben los resultados de las pruebas que
aqui se presentan, como a las decisiones im-
plicadas en esta opcion de evaluacion de com-
petencias basicas, aunque ya hemos sefialado
algunas de éstas.

1.3. COMO SE HACE LA EVALUACION CENSAL POR COMPETENCIAS

En la perspectiva asumida de Evaluacion de la
Calidad de la Educacién, se pretende estable-
cer cual es el estado de la educacion y qué
decisiones deben tomarse para mejorarla.
Como se dijo en un primer momento, antes
de la década de los afos 90 se entendia el
estado de la educacién como la expansion del
sistema educativo: cudntos alumnos matricu-
lados, cudnto tiempo permanecen en el siste-
ma, qué desercién se produce y cuantos cul-

minan la escolaridad. Las decisiones poste-
riores implicaban una respuesta de inversién
para absorber la demanda y ajustes para rete-
ner la poblacién, como, por ejemplo, la medi-
da de promocién automdtica decretada en
1987. El giro dado en los estudios sobre Cali-
dad se inspir6 en no dar por obvio que la per-
manencia en el sistema no significaba que los
nifos aprendieran. En este sentido, de una
mirada cuantitativa se pasa a una evaluacién
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cualitativa, es decir, a un juicio de valor so-
bre la educacion. ;Qué se hace en la institu-
cion escolar?, es la pregunta ahora orienta-
dora, o también, ;qué produce la escolaridad
en los nifos?

En tanto el objetivo es mejorar la edu-
cacion, en la formulacién para detectar lo que
la escuela produce en los escolares queda des-
de el inicio condicionado, pues se establece
un ideal previo en relacion con la mejor edu-
cacién que se quiere promover. De ahi que sea
necesario establecer y especificar cudles son
los propésitos (o el propésito) del sistema
educativo que se pretende privilegiar. Si bien
estos fines siempre han estado presentes en
toda legislacion, también es cierto que di-
chas finalidades son amplias, plurales y com-
plejas. Por otra parte, cuando se decide ha-
blar de la calidad de la educacién a través de
la evaluacién, surge el interrogante sobre qué
evaluar, o mas especificamente, qué se quiere
evaluar y qué se deja evaluar.

De este modo la evaluacién se convier-
te en un enfoque para determinar la calidad,
pues debe tomarse una porcién conceptual y
metodol6gicamente aceptable. Una vez toma-
da [a decision de evaluar la calidad es nece-
sario ubicar un objeto evaluable, es decir, to-
mar una parte del todo de tal modo que re-
presente significativamente los objetivos de
la educacion. Y decidir la manera de aprehen-
der el objeto seleccionado, que en el caso que
nos ocupa se hace a través de una prueba
escrita. En este enfoque se termina evaluan-
do aquello que se deja medir de una manera
fécil. Como se mide a través de una prueba
que se procesa estadisticamente, el entusias-

et

mo que coloca el estudiante, y que coloca d
maestro, las expectativas que se conjuganen.
el aula de clase, la alegria con que up esty-
diante va a la escuela, las pericias y conviccién
con que un maestro convoca a sus compagie-
ros, para construir y discutir propuestas pe-
dagégicas, se descartan. No tanto por inocuas
como por la dificultad de asirlas en una prue-
ba y de procesarlas estadisticamente. Sabe-
mos que ganar una actitud del alumno procli- .
ve al conocimiento y de un maestro entusias-
mado en un proyecto, son referentes que in-
dican que en una escuela sucede algo intere-
sante, pero hacer una prueba para detectar
ésto puede resultar técnicamente impreciso.
El modelo de evaluacion asumido esta-
blece una escala valorativa y jerdrquica que
permita discriminar la poblacién que es obje-
to de evaluacion. Si se cambia de modelo eva-
luativo, las valoraciones, jerarquias y estable-
cimiento de grupos diferenciados cambiarian.
La eleccidn del objeto evaluable tiene que ver,
como se dijo, con un juicio, con una aprecia-
cién de acuerdo a la teoria educativa que se
asuma. Por ejemplo, se pueden teneren cuenta
0 n6 las expectativas de la poblacién frente a
la educacion, que quiza estén en relacién con
el capital cultural de la comunidad y con st
posicin socioeconémica. Algunas cosas son
convertibles a cifras, pero no todo. Sabemos,
por la informacion disponible en algunos es-
tudios, que una comunidad pobre, con esco-
laridad baja o nula, presiona a sus hijos hacia
la vinculacién laboral temprana, en donde €s
suficiente saber leer, escribir y hacer operd-
ciones elementales, o incluso terminar (a edu-
cacién primaria, con lo cual la expectativa de
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escolaridad es baja. La evaluacién de compe-
tencias dirige su mirada hacia la medicién del
aprendizaje de los estudiantes, exclusivamen-
te, entendiendo dicho aprendizaje como la
relacion del nifio con el conocimiento de una
manera especifica, con lo cual hay obligacion
de explicitar la postura teérica por la que se
opta.

En Colombia existen antecedentes de
eleccion de un objeto de evaluacion diferen-
te al de competencias. Se ha evaluado el lo-
gro académico (porcentaje de objetivos cu-
rriculares alcanzados) que establece la canti-
dad de aprendizaje de los usuarios del siste-
ma. Esto se ha realizado tomando los progra-
mas escolares (bajo el supuesto de que son
iguales para todas las escuelas), seguido de
elaboracion de pruebas para los estudiantes y
la obtencion de un resultado en cifras. Esta
opcion mide los contenidos curriculares asi-
milados a la informacién que el estudiante
retiene y que es atribuible a la escuela. Otro
antecedente es la evaluacion del logro
cognitivo que permite establecer los niveles
alcanzados por los alumnos en los procesos
mentales que la escuela promueve, de acuer-

do a una teoria cognitiva previamente selec-
cionada.

También hay que decidir a quién se eva-
lia. Hoy se evalia directamente al alumno e
indirectamente al maestro e incluso se ha
hecho extensivo al directivo docente. En este
caso, de acuerdo con algunos estudios sobre
el aprendizaje escolar, es preferible tener
alumnos bien alimentados, con suficientes
recursos economicos y mejor si son hijos de
profesionales.

Una vez establecido cual es el estado
de la educacion (en nuestro caso dictado por
los resultados de las pruebas de competen-
cias), se toman decisiones para mejorar aquel
estado de la educacién insatisfactorio (los
bajos resultados de las pruebas). Para que esto
suceda se requiere saber por qué ocurren di-
chos resultados, es decir, se requiere buscar
las causas que los producen.

El modelo de evaluacién que tenemos
en consecuencia debera desarrollar investi-
gaciones que permitan detectar los factores
“asociados” al desempeiio medido a través de
las pruebas de conocimientos.
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2. AREA DE MATEMATICAS
ANALISIS CUALITATIVO Y COMPRENSIVO DE LOS RESULTADOS

Grados Séptimo y Noveno

En este capitulo se ofrecen orientaciones a
los maestros para hacer una lectura de los
datos obtenidos de la Novena Aplicacién Cen-
sal de las Pruebas de Competencias Basicas,
realizada a los grados séptimo y noveno de
las instituciones educativas de Bogota en
noviembre del 2003.

Asi como un instrumento de evaluacién
en educacion responde a unas maneras de
comprender la educacion, la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion misma, el analisis
que se hace de los resultados que arroja su
aplicacion tampoco es independiente de las
posiciones que se tengan a este respecto. Por
esta raz6n, primero se presentan algunas ideas
con relacion a lo que los autores del instru-
mento declaran como objeto de evaluacién y

En los documentos publicados por el MEN
y el ICFES se dice que la evaluacién censal en
matematica “pretende brindar informacion acer-
ca de los niveles de logro en las competencias
matemadticas desde la formulacién y resolucién
de problemas... " (ICFES 2004, Doc. Pag. 122).

“A partir de la formulacién y resolu-
cion de problemas, podemos acercar-
nos al estado del pensamiento mate-
maético de los estudiantes, y por ende

sobre la forma como buscan aprehender tal
objeto. En un segundo momento se presen-
tan, a manera de ilustracion, algunos datos,
se formulan algunos planteamientos que orien-
ten su andlisis y se hacen algunas sugeren-
cias para ampliarlo. ;

En el fondo de los planteamientos que
se exponen en este capitulo subyace la idea
de evaluacion como acto de comprension, acto
que necesariamente se realiza desde una ma-
nera de “ver”. Los datos por si mismos no di-
cen, ellos “hablan” a partir de las significa-
ciones que les asignamos; de ahi que en el
proceso de evaluacion sea importante la toma
de consciencia, la ampliacion y la compleji-
zacion de “las formas de ver”.

a establecer el estado de la calidad de
la educacion matematica en este as-
pecto especifico. Entendemos que re-
conocer el estado del pensamiento
matematico es un proceso sélo posi-
ble a partir de ciertos indicadores. Uno
de estos indicadores son las compe-
tencias matematicas, vistas como ma-
nifestacion del saber/hacer del estu-
diante en el contexto matemético.”
(Doc. pag. 18)

? Icfes. Novena Aplicacion Censal de las Pruebas de Competencias Bésicas dirigidas a los grados de séptimo y
noveno de las instituciones educativas de Bogot4, noviembre 2003. En adelante citaremos este documentos

como “Doc”
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En las lineas anteriores se declara la
intencion “de establecer el estado de la calidad
de la educacién matematica” a partir de iden-
tificar “el estado del pensamiento matematico
de los estudiantes”, y se manifiesta que este
estado se busca “reconocer a partir de las com-
petencias matematicas”, como un indicador en-
tre otros (no se indican cuéles son los otros).

En primer lugar, se evidencia el impli-
cito generalmente aceptado que para dar cuen-
ta de la calidad de un proceso de ensenanza
se tome como referencia el producto obteni-
do (el estado del pensamiento matemdtico de
los estudiantes). Aqui ya hay una decision,
ante la que surgen preguntas: ;el “producto”
es un referente adecuado para dar cuenta de
la calidad de la educacion matematica? Y en
tal caso, ;es posible aprehender este produc-
to? y si es posible, ;como hacerlo?, ;el pro-
ducto es el dnico referente o existen otros?

En segundo lugar, que este producto se
reconocerd a partir de las competencias mate-
mdticas de los estudiantes: ses posible ha-
cerse al estado del pensamiento de los estu-
diantes a partir de sus competencias?, y ;es
posible hacerse a éstas a partir de instrumen-
tos “estandarizados”, como los utilizados en
esta novena aplicacion censal?

Para aproximar una respuesta a estas
preguntas empecemos por analizar el signifi-

cado de la distincion entre saber y hacer; que
a juzgar por los documentos oficiales parece
necesaria al discurso de las competencias. A
pesar de parecer obvia esta distincion pregun-
témonos si es necesaria o si mas bien denun-
cia una falsa relacion entre saber y hacer®.

Con el concepto de competencia se
busca criticar una ensefianza que ha enfati-
zado en la transmision de informacion que
los estudiantes aprenden en forma mecéanica
y memoristica, razon por la que no les es sig-
nificativa y no pueden aplicarla para resolver
problemas. Segin esta perspectiva ahora se
trata de que los estudiantes no sélo sepan,
sino que sepan hacer con lo que saben*. ;Cual
es la idea de saber que encierra esta afirma-
cion?, ;qué sentido tiene un saber que no sir-
ve para comprender y para actuar? Podriamos
afirmar que un “saber enciclopédico”, en tér-
minos estrictos, no es saber, simplemente es
un “conocimiento” vacio. El saber genuino es
el que el sujeto exhibe en su actuacién en
sentido amplio y no en una conducta més o
menos puntual.

Es innegable que por efecto de una
ensefanza academicista los sujetos ganan al-
guna capacidad de producir verbalizaciones
que repiten mas o menos de memoria. Puede
que para un observador ingenuo estas actua-
ciones verbales tengan la apariencia de una

* Incluso desde algunas perspectivas tebricas (investigaciones desde el enfoque de expertos y novatos y de simula-
¢ién por computador) se distingue entre un saber declarativo y un saber procedimental y algunos autores
establecen la equivalencia entre saber declarativo y saber (saber propiamente dicho) y entre el saber
procedimental y el saber hacer. Otros autores prefieren hacer una distincién adn mayor, ademés del saber
declarativo, hablan de saber estratégico y saber procedimental.

* “La evaluacién es la actividad que permite desentraiiar qué saben y qué saben hacer con lo que saben, los
estudiantes colombianos” (Bogoya, Revista Internacional Magisterio. No 10. Agosto-Septiembre. 2004.Bo-

gota, Pag. 17.
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relativa comprension, pero ante una pequefia
problematizacién de un investigador més ex-
perto se pone en evidencia su superficialidad
y su falta de coherencia y de elaboracion.

Asi como una ensefianza academicista
puede llegar a producir enunciaciones vacias,
también pueden lograr “haceres” vacios, ha-
ceres mecanicos (como cuando se aprende a
aplicar un formula o un algoritmo) que pue-
den enganar a la observacion ingenua. Pero
también aqui basta una indagacién sistema-
tica para poner en evidencia que se trata de
un hacer local, un hacer circunscrito a las
condiciones en que se produjo el aprendizaje.
En estos casos basta introducir un pequefio
grado de novedad a las tareas ensefadas para
que el estudiante ya no pueda manifestar su
hacer.

Dos ejemplos pueden ayudarnos. Un
estudiante puede aprender una verbalizacion
més o menos adecuada de (a idea de angulo.
Quiza pueda contestar a la pregunta: ;qué es
angulo?, diciendo: dngulo es la abertura com-
prendida entre dos lineas rectas que se cortan;
que en términos pocos rigurosos puede ser
aceptada como correcta. Es comdn observar
que un estudiante que reproduce este enun-
ciado tenga dificultad para valorar la equiva-
lencia de las representaciones graficas de dos
angulos de la misma magnitud, uno represen-
tado con segmentos de rectas de una longi-
tud notoriamente mayor que las del otro. Este
hecho muestra que la produccion del estu-
diante no es mas que la verbalizacion de una
definicion aprendida de memoria, quiza esta
actuacion pone en evidencia que la verdadera
comprension que el estudiante tiene de an-

gulo no estd mas que en el nivel de la capaci-
dad de reconocer como dngulo una figura com-
puesta por dos segmentos de recta que se
cortan en sus extremos.

Ahora piénsese en el caso de un hacer;
por ejemplo la capacidad de aplicar la regla
de tres. Es posible que el estudiante se mues-
tre capaz de resolver problemas estereotipa-
dos. Investigaciones en este tema y [a expe-
riencia de los maestros muestran que en mu-
chos casos basta introducir pequenas varia-
ciones a los problemas con relacion a los pro-
totipos ensefiados para poner en evidencia la
incapacidad del estudiante para reconocer que
alli también se puede aplicar la regla. De esta
capacidad limitada de resolver problemas
estereotipados de regla de tres no puede de-
ducirse que el estudiante posea un pensamien-
to mas o menos elaborado relativo a la pro-
porcionalidad, simplemente puede decirse que
posee un nivel de comprensidn tal que le per-
mite discriminar una clase de problemas de
otros, pero este modelo de clasificacion es
muy rigido, ya que con pequefas variaciones
se hace insuficiente.

El saber genuino de un sujeto no se
presenta de manera directa a partir de las
enunciaciones superficiales o de las acciones
puntuales y aisladas del sujeto, por el contra-
rio al saber genuino se accede mediante la
indagacion sistematica y profunda del inves-
tigador (en nuestro caso del evaluador). Nace
del esfuerzo de desvelar las compresiones que
realmente soportan los discursos y las accio-
nes del sujeto. El saber genuino es inferido
por el observador a partir de lo que sistemé-
ticamente se dice y se hace. Este saber ge-
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nuino podria llamarse concepcién, compren-
sion o teoria personal, o si se quiere la di-
mension “intelectual” de lo que para algunos
expresan con la idea de competencia.

Ya aclarado que detras de toda actua-
cion hay un nivel de compresion que la sopor-
ta. Es responsabilidad del evaluador ir mas
alla de identificar entre unas cuantas tareas
las que el estudiante puede o no puede realizar
bien; incluso ir mas alla de describir las actua-
ciones del sujeto, para acercarse al punto
de elaborar un modelo que permita explicar la
compresion que soporta las actuaciones del
sujeto y alin mas, comprender la necesidad
de esa actuacion como fruto de esa compren-
sion.

Vistas las cosas asi, el acto de evaluar
se hace complejo. Porque, como ya se ha di-
cho, a la comprension de un sujeto sobre un
campo particular no se puede acceder de ma-
nera directa, ni a partir de la interpretacion
de una o pocas actuaciones. Pero atin se hace

En la aplicacién censal de competencias del
afo 2.000, de Bogota, se proponia a los ni-
fios la siguiente tarea:

la parte de la rueda metida en el hueco es

mas dificil, porque la actuacién del sujeto,
siempre es una actuacién contextualizada.
Esto es, siempre es una actuacion en el aqui y
en el ahora, y no una actuacién que exhibe
de “manera pura las comprensiones del suje-
to". Decir que la actuacion del sujeto es
contextualizada es destacar la importancia de
la significacion que éste asigna a un hecho, a
una situacion. Actuamos de una determinada
manera en una situacion especifica porque en
esa situacion y en ese momento, le asigna-
mos un significado particular a dicha situa-
cion. Soslayar la necesaria asignacion de sig-
nificado que los sujetos hacen de los datos
que reciben del mundo exterior, conduce a li-
gerezas al recoger e interpretar los datos que
se recogen al evaluar, y muy especialmente,
cuando la informacién se recoge mediante
instrumentos estandarizados. Algunos ejem-
plos pueden mostrar cudn complejo es reco-
ger informacion fiable para evaluar y cuan
dificil es interpretarla.

Para grado tercero se proponian las
siguientes opciones

A
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Esta tarea busca averiguar si los nifios son
capaces de identificar el complemento de una
semicircunferencia. En un estudio en el que
se buscaba conocer las comprensiones de los
ninos con relacién a eso que les demanda la
tarea, se encontr6 que algunos de primera
intencion no se representaban esta tarea como
un hecho geométrico, sino como un hecho
fisico®. Nifios que seleccionaban la respuesta
aparentemente absurda de la opcion “C” de-
cian “es esta..., porque cuando una va corrien-
doy se cae en un hueco la llanta se tuerce”. Es
claro que esta respuesta a todas luces inco-
rrecta desde la perspectiva del evaluador, ya
no lo es, si nos ubicamos desde la perspecti-
va del estos nifos. Podria argumentarse que
estos ninos no logran representarse la tarea
como un hecho geométrico, precisamente
porque carecen de un pensamiento que les
permita representarsela como el complemen-
to de una semicircunferencia; pero el estudio
mencionado mostré que esta explicacién no
es valida al menos en todos los casos. Cuando
a estos ninos se les sugeria que imaginaran
que la llanta no se torcia, de inmediato no
sélo escogian la opcion correcta, sino que en
su argumentacion claramente decian “es esta

porque es lo gue falta para ser toda la rueda”.
:EL que estos nifios no seleccionen la opcién
correcta obedece a que su pensamiento ma-
tematico esta desarrollado en un nivel tan
elemental, que le impide reconocer el com-
plemento de una semicircunferencia, en el
“contexto” cotidiano de un accidente con una
cicla, o mas bien responde a que al tratar de
presentar al nifio un problema inscrito en una
situacion, él no se la representa, en el mo-
mento de contestar, como un hecho geomé-
trico?.® Investigaciones sobre el pensamien-
to espacial muestran que si bien los nifios
tienen dificultad para independizar la forma
de una figura de algunos factores preceptales
como tamaio y posicion; incluso en grados
un poco avanzados de la educacion primaria,
en casos como éste de la circunferencia y el
de otras figuras planas regulares, logran, desde
muy temprana edad, resolver ciertas tareas
geométricas precisamente por los apoyos
preceptiales que éstas ofrecen. Precisamente
identificar la mitad de una circunferencia es
una tarea relativamente simple para los ni-
fos. Al encontrar un porcentaje de nifios re-
lativamente importante que ain en grado ter-
cero no resuelve correctamente una tarea tan

* Castafio Jorge y Forero Amparo, con la colaboracién de los estudiantes: Catalina Mora, Bibiana Calderén y Julidn
Duarte (2001) "Anélisis de algunas tareas de la evaluaci6n de competencias en matematica”. Documento
mimeografiado. Pontifica Universidad Javeriana. Proyecto Cognicion y Escuela. Bogots.

* Seg(in nuestra manera de ver, casos como estos son contundentes, ya que una cosa es poseer un esquema mental
y otra es actualizarlo en una situacion. El sujeto posee muchos esquemas, que pueden resultar pertinentes
para una misma situacién, unos son adecuados otros no, uno son mas eficaces otro no, el que ponga a
funcionar de primera intencién uno u otro, depende de muchos factores contextuales. De manera que
podriamos decir que una cosa es fracasar frente a una tarea mas o menos puntual y otra no poseer un
pensamiento que le permita acceder a su comprensién.
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elemental como ésta, obliga a buscar explica-
ciones mas elaboradas al simple hecho de decir
que hay nifios que no lo pueden hacer o que
se falla en los procesos de ensenanza.

Este caso ilustra con claridad las lige-
rezas que se pueden cometer al limitar el ana-
lisis de los resultados de una prueba a la com-
paracion de datos estadisticos; pero sobre todo
ilustra las dificultades que se tienen cuando
a las llamadas “pruebas objetivas” se preten-
de introducir los factores contextuales.

Precisamente este es uno de los pro-
blemas mas complejos por superar cuando se
pretende evaluar competencias recogiendo
informacion a partir de las mal llamadas prue-
ba objetivas’. Resulta paradéjico apelar al
caracter contextualizado de la actuacion para
referirse a las competencias y a la vez utilizar
formas de recoleccion de informacién, que

precisamente por su propia logica, obligan a
la descontextualizacion y que en el mejor de
los casos, permite acceder a un conocimiento
normalizado, homogenizado. Enfrentar a los
estudiantes a tareas abiertas, que dan cabida
a lo situacional, que estaria mas en corres-
pondencia con la idea de competencia® abre
mas posibilidades a la interpretacion diversa.
No se puede adjudicar un valor de verdad a la
interpretacion, pero si se puede adjudicar un
valor de validez a partir de la argumentacion
que se construya para justificar tal o cual in-
terpretacion. Quiza esa dificultad de contro-
lar la diversidad de la interpretacién, lleva a
la necesidad de introducir en los instrumen-
tos tareas que estan definidas de manera “mas
precisa”, ofreciendo mayores garantias para
que la interpretacion se haga en el sentido
esperado, la interpretacion “normalizada™.

7 El calificativo de objetivas no hace referencia a la supuesta objetividad de la informacién que se acopia o la
supuesta objetividad del andlisis que se hace de ella, sino al control de la calificacién: Obligar al evaluado
a seleccionar una opcion, garantiza que la calificacién que se asigne siempre obedezca aun Gnico criterio.,

el fijado por los disefiadores del instrumento.

* Competencia como “un saber hacer en contexto” (Torrado MC (1997).De la evaluacién de actitudes a la evaluacién
de competencias.. ICFES”), Esto es, si los resultados alcanzados se expresan en la apropiacién y el dominio
de conceptos por parte de los alumnos, que hagan posible el uso de los conocimientos en contextos
diferentes a los propuestos habitualmente en el trabajo escolar”. (SED. Resultados. Evaluacién de compe-
tencias basicas en lenguaje y matemética. Cuarta aplicacion. Calendario A. 2000).

* Seqiin nuestra forma de ver este hecho ests vinculado con la diferencia que se aprecia en la formulacion de las
tareas en las pruebas de la SED de Bogotd (1.999-2001) y las de las pruebas SABER, en el primer caso se
muummhmsquusehmuhndefwmamtsmm,mknmsmendsegmdonhmm
contextualizadas y se formulan de una manera que permita controlar un poco més la interpretacién.

N lirnridi
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2.3. PERO TAMBIEN SE PUEDEN SOBREVALORAR LAS PRODUCCIONES

DE LOS EVALUADOS

Ademas de correr el riesgo de cometer errores
por defecto’ como en el ejemplo arriba se-
nalado, también se puede incurrir en errores
en sentido contrario, es decir, por exceso. Un
ejemplo ilustrativo puede verse con una de
las tareas que se incluyen en la prueba SABER
de grado tercero aplicada en el afio 2002. En
esta prueba se enfrenta a los nifos a la si-

guiente pregunta.

“El preguntén” - es un juego en el cual
el profesor le hace preguntas a los es-
tudiantes. Por cada respuesta correc-
ta se gana un punto. A continuacién
se muestra la forma de representar los
puntos y la cantidad de puntos que
han acumulado Margarita y Santiago.

Dl S TR

Pregunta No 9 ;Cudntos puntos ha acumulado
Margarita?

A.4B.10C. 13 D. 16

Pregunta No 10 EL total de puntos acumula-
dos entre Margarita y Santiago se puede re-
presentar de la siguiente manera

A DA

B. (DD AN
c. AAAAII

. (PP AAAAINI

Esta tarea exige del nifio interpretar, a
partir de la informacion de la primera tabla,
que si un tridgngulo equivale a tres rayas y a
su vez un cubo equivale a tres tridngulos,
entonces un cubo equivale a nueve rayas (o
lo que es lo mismo a nueve puntos). Esto no
es otra cosa que la composicion de dos co-
rrespondencias maltiples (un triangulo se co-
rresponde con tres rayas y un cubo con tres
triangulos). Esta composicion esta presente
en cierto nivel de comprension del sistema
decimal de numeracion. En otro estudio, se-
mejante al que se hizo a propésito de la tarea
de la bicicleta, se encontraron casos en que
los nifos lograban la respuesta correcta sin
dar muestras de recurrir a la composicién de
las dos correspondencias, ellos simplemente
se limitaban a contar los lados del tridgngulo y

9 Error por defecto, para destacar que la respuesta incorrecta se interpreta subvalorando las comprensiones que
realmente tiene el evaluado. En contrate podriamos hablar de error por exceso, cuando se sobrevalora la
produccién del evaluado, como cuando se ofrece una respuesta correcta pero las razones que se dan no son

validas.
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las aristas visibles del dibujo del cubo. Este
recurso aunque incorrecto les permitia obte-
ner la respuesta correcta en las dos pregun-
tas. Aqui hay un buen ejemplo de una res-
puesta falsa®’.

Varios nifios que utilizaban el procedi-
miento indicado, durante las entrevistas mos-
traron que eran incapaces de comprender la
composicion de las dos correspondencias. En
este caso, al contrario de la bicicleta, al con-
tabilizar las respuestas correctas se estan in-
cluyendo mas de las que realmente son. Aqui
el error que se comete no se debe a que el
nino significa la tarea en un contexto distin-
to al que supone el evaluador, sino que en-
tiende que se trata de una forma de registrar
puntajes, pero por carecer de un pensamien-
to que le permita acceder a la comprension
de la composicion de la correspondencia y por
una ligereza en el disefio de la tarea, el nifio
logra resolverla correctamente. Aunque por la
informacion recogida en esta investigacion,

esta respuesta no caracteriza ningin momen-
to especifico del proceso de complejizacion
de la comprension del sistema decimal de
numeracion, si se pudo comprobar que algu-
nos los nifos que optaban por este procedi-
miento no eran capaces de comprender la com-
posicion de la correspondencia miltiple, que
como ya hemos dicho esta implicada en esta
tarea.

Los dos ejemplos citados muestran las
dificultades que se tienen para disefar ins-
trumentos y procedimientos que permitan re-
coger informacion confiable y pertinente al
evaluar®?, También muestran las precauciones
que se deben tener para leer los resultados
obtenidos. Seguramente encontraremos for-
mas de sacar el mejor fruto a la informacion
obtenida con la aplicacién de estas pruebas,
pero a condicion de cuidarnos de obtener con-
clusiones ligeras y de tener presente las limi-
taciones de esta forma de recoger informa-
cion.

1 Respuesta falsa, para indicar que es una respuesta correcta pero con una justificacién falsa. En este caso esta
respuesta podria evitarse, con el simple hecho de los evaluadores haber cambiado el cubo por otra figura.

7 Muchios autores han destacado las limitaciones que tienen los instrumentos estandarizados. Segin Giménez
(1997): «la especificacién de objetivos de conductas fraccionan el contenido matemético, es dificil relacio-
nar la adquisicién de conceptos o destrezas especificos y procedimientos.., es dificil valorar la interdepen-
dencia de objetivos. A menudo se olvidan o eliminan los items de alto nivel , porque alargan la prueba o son
de dificil construccion. Estos test refuerzan la metéfora de escuela como factoria. No reflejan ni el razona-
miento , la interpretacion, ni la construccién de argumentos» (1997)
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Hemos dicho que la prueba busca determinar
el estado de desarrollo del pensamiento ma-
tematico de los estudiantes y que para ello se
definen niveles de logro. En este apartado se
estudia como se definen estos niveles y se
hacen algunas observaciones criticas al res-
pecto.

Las diferentes tareas de las dos prue-
bas se clasifican en cuatro niveles de comple-
jidad (C, D, E y F) segin la caracterizacion
definida en el documento en referencia®. Al-
gunas afirmaciones del documento son ilustra-
tivas a proposito de los niveles de compleji-
dad de las respuesta.

“En estas pruebas hemos determina-
do unos niveles de complejidad gene-
rales, a los que se supone el estudian-
te debe llegar, sin considerar las dife-
rentes estrategias o “caminos” que
haya usado; el estado al que ha llega-
do el estudiante es lo que denomina-
mos logro en la competencia matema-
tica. Teniendo en cuenta estos plan-
teamientos y atendiendo a que la com-
petencia esta en desarrollo, mas alla
de determinar que un estudiante es
competente o no, preferimos plantear
diferentes niveles de logro en la com-
petencia, que son rastreados a partir
de las pruebas construidas para cada
uno de los grados” (Doc. P4g. 18)

Mas adelante sefala que el logro
cognitivo estara determinado por “niveles de
logro”

“entendiendo logro cognitivo como el
camino que el estudiante recorre en
su proceso de desarrollo de la compe-
tencia o competencias en determina-
da area. El estado de este avance es
medido por las pruebas a través de
niveles de logro” (Doc. Pég. 30)

Y que estos niveles de logro son jerar-
quizados y esta jerarquia es inclusiva

“Los distintos niveles se caracterizan y
se diferencian entre sf, a partir de la
complejidad de las acciones que reali-
zan los estudiantes cuando responden
las preguntas que conforman cada ni-
vel. Dichos niveles son jerdrquicos, es
decir, van creciendo en su grado de com-
plejidad; asi, el nivel B es de menor com-
plejidad que los niveles C y D. Ademds
son inclusivos, es decir, si un estudiante
alcanza un nivel particular es porque ha
superado los niveles anteriores”

¢Cudles son los criterios para definir
estos niveles? El documento sefiala que hay
dos criterios uno tedrico y uno de caracter
empfrico.

" También se encuentra en la primera parte de este documento.
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“Tanto los elementos tedricos relacio-
nados con las exigencias de compe-
tencia necesaria para resolver las pre-
guntas, como los aspectos empiricos
sobre el funcionamiento estadistico de
los items, constituyen los dos crite-
rios que posibilitan establecer el ni-
vel de logro que contribuye a evaluar
cada pregunta”

Del criterio definido por el nivel de com-
plejidad de cada pregunta, se pasa a definir
el criterio utilizado para ubicar a un individuo
o grupos de individuos en un nivel de logro

“Para que los estudiantes se ubiquen
en un nivel de logro determinado, se
exige que respondan correctamente
por lo menos el 60% de las preguntas
de esta nivel, y que superen todos los
niveles de logro anteriores”.

Aunque el documento indica el criterio
definido para ubicar a un estudiante en un
determinado nivel, no precisa el criterio uti-
lizado para decir que ha superado un deter-
minado nivel.

2

ihl

Parece aceptable la idea de reconocer
que existe un proceso de desarrollo del pen-
samiento matematico de los individuos, que
se caracterizaria por pasar de niveles de me-
nor a mayor organizacién, manifestandose
porque un individuo ubicado en un nivel su-
perior se muestra mas capaz de resolver las
tareas ubicadas en ese nivel que otro de un
nivel inferior y ademas, que es mas factible
que un individuo de un nivel superior resuel-
va las tareas propias de los niveles inferiores.
Esta pretension no es facil e incluso algunos
autores la consideran no valida*.

Se ha dicho en las paginas anteriores
que la actuacion del sujeto es contextualizada;
esto significa que la actuacion no esté prede-
terminada por las construcciones que posee
el sujeto, sino que existen diferentes varia-
bles contextuales de la situacion particular
que definen la actuacion. Esto hace que sea
poco valido afirmar algo con relacion a la com-
prension que soporta la actuacién de un suje-
to o de una poblacién a partir del resultado
en unas pocas tareas, y mucho menos sin te-
ner en cuenta el procedimiento seguido y las
razones que ofrece para justificar la validez
de su actuacion.

¥ Desde mi perspectiva particular c que es p

; Aol

y ademas necesario, para efectos de la evaluacién del

: trdivid

desempeiio de los estudiantes ap

que p los prog de los )

pero que estos modelos no son tan simples de elab

Cualquiera que sean éstos, no pueden ser jerarquias

lineales, especialmente si se trata de campos amplios del pensamiento, tampoco pueden ser construidos a
partir de indagaciones simplistas y mecanicas, Vergnaud hace un llamado a tomar como objetos de investi-
gacién campos conceptuales relativamente amplios: “Un concepto no adquiere su significado en una clase
@inica de situaciones, y una situacién no se analiza con la ayuda de un solo concepto. Hace falta por tanto
darse como objetos de investigacién conjuntos relativamente amplios de situaciones y de conceptos, clasi-
ficando los tipos de relaciones, las clases de problemas, los esquemas de tratamiento, las representaciones
del lenguaje y las simbélicas y los conceptos mateméticos que organizan ese conjunto. (Vergnaud 1990).
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2.5.NO BASTA OBSERVAR LA PRODUCCION, ES NECESARIO SABER COMO SE LLEGA A

Un ejemplo puede ayudar. Tomemos una ta-
rea como la pregunta No 33 de la prueba de
noveno. Esta tarea es definida por los disefia-
dores de la prueba como de nivel E. No basta
saber si el estudiante la resuelve bien o no,
para asignar puntos que junto con otras ta-
reas, van a permitir ubicarlo en un nivel de
logro determinado; es innegable que para to-
mar esta decision se hace necesario contar
con las formas de proceder de los estudiantes
para resolverla de manera correcta, pero so-
bre todo con un modelo que vaya mas alla de
la descripcion directa y a partir de los proce-
dimientos tenga el poder de explicar la com-
plejidad de las representaciones mentales que
los soportan. Es posible pensar que estudian-
tes que resuelven la tarea correctamente por
procedimientos distintos lo hacen porque po-
siblemente se la representan mentalmente de
forma distinta. Y es posible, pero no necesa-
rio, que estas diferencias de representaciones
mentales obedezcan a distintos niveles de
comprension de la misma. Veamos en detalle
el asunto

Pregunta. 33 Prueba de matematicas Grado
Noveno

o84 R N 0 B U e

“En la recta numérica que se muestra
se puede observar que entre 2 y su
opuesto (-2) hay exactamente tres

ndmeros enteros, ellos son -1,0 y 1.
Entre 3 y su opuesto hay exactamente
cinco nimeros enteros. Si entre un ni-
mero y su opuesto hay exactamente
49 nameros enteros, el namero es”:
opcidn A. 24 (opcion seleccionada por
el 27.2% de la poblacién que presen-
ta la prueba), opcion B 25 (seleccio-
nada por el 43.3%), C. 50 (18.6%) y
D. No sé (10.1%).

Al revisar las posibles formas como los
evaluados se pueden representar mentalmen-
te la tarea se observa que es posible tener
sujetos que ofrecen la respuesta correcta pero
a partir de comprensiones distintas y que al
estudiarlas muestran estar en niveles diferen-
tes de desarrollo de su pensamiento matema-
tico, relativo a ese campo particular.

Una primera opcion. El estudiante elabora la
recta numérica de los enteros y cuenta
la cantidad de nameros enteros que hay
entre un nimero y su opuesto, hasta lle-
gar a uno que incluya la cantidad de 49.
Este procedimiento muestra simplemente
que el nifio entiende las condiciones de
la tarea fijadas en los dos ejemplos y
que es capaz de extenderla a un nimero
mayor, pero no exhibe que haya de par-
te del estudiante que lo realiza la nece-
sidad de comprender las relaciones ma-
tematicas implicadas en la tarea.
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5

Una segunda opcidn, consiste en caer en la
cuenta que entre 2 y -2 hay tres nime-
ros enteros porque hay un entero posi-
tivo menor que 2, un entero negativo
mayor que -2. y el 0. De manera seme-
jante podra pensar con 3 y -3 En este
punto el evaluado piensa que basta sa-
ber el nimero de enteros que hay entre
0y el nimero positivo, y después mul-
tiplicar por 2 y agregar 1, correspon-
diente a 0 (ya que cero siempre estara
entre un ndmero entero, diferente de
0, y su opuesto). Con esta idea hace
un razonamiento inverso: si son 49
nameros se quita 1 (correspondiente al
cero) y 48 se divide entre 2 (porque la
mitad es el nimero de enteros entre 0
y el entero positivo y la otra entre 0 y
su opuesto).

Entre el primer procedimiento y el se-
gundo hay una diferencia abismal no sélo en
los procedimientos mismos, sino en lo que
podemos suponer que son las formas como
los estudiantes se representan mentalmente
la tarea. Un procedimiento como el primero,
no exige al estudiante caer en la cuenta de al

menos tres hechos claves que si exige el se-
gundo.

. Entre un entero positivo y el cero hay
tantos enteros como el resultado de la
resta de ese entero menos uno.

L Hay la misma cantidad de enteros en-
tre un ndmero entero positivo y el cero
que entre su opuesto y el cero.

O Entre un entero (diferente de cero) y
su opuesto siempre esta el cero.

Por ambos procedimientos se llega a la
respuesta correcta, pero el hecho de utilizar
uno y no el otro, puede obedecer a que estan
en niveles distintos de desarrollo de su pen-
samiento matematico relativo a este aspecto
de los enteros®. De manera que sumar el acier-
to en esta pregunta para obtener una medida
que ubique al estudiante en un nivel de logro
de su competencia matematica, es sumar
unidades heterogéneas que puede conducir a
errores.

Aln podria pensarse una tercera forma
de representarse esta tarea. Se establece, como
simple hecho empirico, que entre 2y -2 hay 3
enteros, que entre 3 y -3 hay 5; dos mas; se

 Dos aclaraciones. La primera: sequir el primer procedimiento, no significa que de inmediato se pueda clasificar a
quien lo hace en un nivel inferior de comprensién del problema que aquel que aplica el segundo procedi-
miento.. EL evaluador tiene que controlar que este sujeto NO puede resolver el problema por el segundo
procedimiento, en este caso sf se tendria una relativa seguridad de que recurre a un procedimiento tan
elemental como el primero por necesidad, debido al nivel alcanzado (incapacidad de producir la generaliza-
¢ion requerida en el sequndo procedimiento) y NO, porque simplemente aspectos particulares de la tarea y
del sujeto, en ese momento, hacen actualizar un esquema que aunque puede conducir a la respuesta
correcta no es el mas eficaz. Mucha de la investigacion en cognicion muestra, como ya se ha dicho, que una
cosa es poseer un esquema y otra actualizarlo en una situacién particular y que el hecho de no actualizarlo
de primera intencién no significa que no se posea. Segunda aclaracién, la diferencia entre un procedimiento
y el otro, posiblemente no esta marcada tanto (o al menos no (inicamente) por un menor 6 Mayor conoci-
miento de los enteros, comoporelmenoromayorniveldelpensamientoindmﬁwydeductivo.
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verifica que ente 4 y -4 también hay 2 mas, y
asi que existe una sucesion del tipo

Entero positivo

Namero de enteros entre
un ndmero y su opuesto | 3 | 5 7 9

Se continda la serie hasta llegar en la
segunda fila a 49.

Un procedimiento como éste permite
resolver correctamente la tarea a un estudiante
que no tenga las comprensiones que si tiene
que poseer el que sigue el segundo. Para apli-
car este procedimiento el estudiante tiene
que caer en la cuenta de algo muy cercano a:
siempre entre un nimero entero y su opuesto
hay tantos enteros como es doble de su valor
disminuido en 1 (2n-1); en cambio, en este
tercer procedimiento, el estudiante puede
identificar una regularidad sin que necesa-
riamente tenga que explicarse la razon de
ésta.

Hemos mostrado tres formas (procedi-
mientos distintos de resolver el problema) que
corresponden a tres formas distintas de re-
presentarse mentalmente la tarea, y a su vez
a tres formas distintas de comprenderla. Es
posible, aunque no necesario, que pueda afir-
marse que responden a tres niveles distintos
de comprension, pero esto no puede aseverarse
sin tomar las precauciones de la investiga-
cién rigurosa.

El ejemplo citado muestra que el nivel
de complejidad de una tarea no puede aso-
ciarse de manera simple a un nivel de desa-
rrollo del pensamiento, al margen de la ma-

nera como el resolutor se la representa men-

talmente. De ahi que el supuesto fundamen-
tal a partir del cual, en las pruebas SABER se
clasifican los problemas por niveles de com-
plejidad deja muchas dudas: “En estas prue-
bas hemos determinado unos niveles de com-
plejidad generales, a los que se supone el es-
tudiante debe llegar, sin considerar las dife-
rentes estrategias o “caminos” que haya usa-
do...” (doc. Pdg. 30). Esta discusion es fun-
damental al modelo, pues esta jerarquia de
complejidad de los problemas define los ni-
veles de logro de las competencias.

La dificultad de intentar establecer je-
rarquias de complejidad de las tareas, exige
elaborar modelos con el suficiente soporte de
investigacion, o de lo contrario se termina
con intento pocos coherentes. Quiza ésta sea

la razén por la que en el documento se afirme
que:

“Tanto los elementos tedricos relacio-
nados con las exigencias de compe-
tencia necesaria para resolver las pre-
guntas, como los aspectos empiricos
sobre el funcionamiento estadistico de
los items, constituye los dos criterios
que posibilitan establecer el nivel de
logro que contribuye a evaluar cada
pregunta”

Al analizar en detalle los resultados de
las pruebas se tendra la oportunidad de iden-
tificar tareas en las que no se encuentra co-
rrespondencia entre los dos criterios (el te6-
rico y el empirico) definido por el disefio. En
algunos casos, segfin “los criterios tedricos”
pertenecen a niveles elementales de comple-
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jidad (niveles Cy D), pero debido al “criterio
empirico”, se la clasifica como una tarea de
nivel alto (E o F), ya que la informacion esta-
distica muestra que resultaron ser tareas de
alta dificultad para los estudiantes. También
se encuentran tareas con el error contrario,
aungue resulta mas dificil de detectar, que de
acuerdo con el modelo deberian declararse

como complejas, los estudiantes se las repre-
sentan de forma intuitiva y pueden mostrar
un nivel alto de ejecucién, razon por la que
aparecen ubicadas como de nivel simple. El
lector podra sospechar que en ausencia de un
modelo tedrico lo suficientemente consisten-
te, el dnico criterio que termina pesando es
el estadistico™.

2.6.LEER LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS SABER CON ACTITUD INVESTIGADORA.

EL analisis anterior muestra las precauciones
que se deben tener en el disefio de instru-
mentos para obtener informacién (til y con-
fiable sobre una poblacién. Muestra también
la necesidad y la posibilidad de parte del maes-
tro de asumir una actitud investigativa para
leer la informacion que estas pruebas le brin-
dan, de tal forma que le permitan ganar com-
prensiones mas sélidas para apoyar y evaluar
el progreso de sus alumnos.

Los resultados que arrojan estas prue-
bas pueden ser utilizados para adelantar es-
tudios exploratorios, pequefias investigacio-
nes -que por pequefias no son menos impor-
tantes-, para que el maestro individualmente
o el equipo del area de una institucién, y por-
que no, de un grupo de instituciones; de una

parte, muestren los alcances y las limitacio-
nes de la informacion que en el distrito capi-
tal y en el pais se recoge dentro del programa
de evaluacion de competencias basicas y, de
otra, reflexionen sobre sus propias practicas
de ensefianza y de evaluacion.

Si bien instrumentos estandarizados
como los que se vienen aplicando desde el
programa de evaluacion de competencias ba-
sicas, tienen muchas limitaciones en cuanto
a la validez y confiabilidad de la informacion
que arrojan, razon por la que es cuestionable
que sean utilizados para establecer compara-
ciones entre instituciones, entre localidades,
municipios, etc, y, es reprochable que sus re-
sultados sean utilizados para evaluar el des-
empefio laboral y profesional de cualquier

% Hay que distinguir entre el nivel de complejidad de una tarea y el nivel da dificultad que representa a los
estudiantes que la resuelven. El primero se define con relacion a criterio, (se esperaria que fuera definido a
partir de un modelo teérico construido a partir de investigaciones rigurosas), y el segundo, resulta en
relacién con la norma, se construye empiricamente. Los criterios deben ser validados en la discusion con la
comunidad, en este caso de investigadores y educadores mateméticos. Discusién soportada no s6lo en los
datos de la experiencia profesional, que de hecho es bien importante, sino ademds en la investigacién

sistematica.
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unidad docente o administrativa, los resulta-
dos si muestran un hecho indiscutible: los
porcentajes de respuestas correctas, dicen que
en ese porcentaje los alumnos consideraron
la opcion dada como opcién correcta, para
esa pregunta especifica que se hizo, en las
condiciones como se hizo. Este hecho puede
ser aceptado por cada docente y preguntarse
qué sucede con sus alumnos, qué razones dan
para escoger una opcion y no la otra. Pregun-
tarse también que hace o deja de hacer en su
practica de aula que pueda explicar las ten-
dencias que los alumnos muestran al contes-
tar las tareas.

2.6.1. Orientaciones para el anilisis:
un ejemplo tomado de grado séptimo

A continuacién se toman algunas preguntas
de las pruebas, se analizan los resultados ob-
tenidos y en cada caso se hacen sugerencias
para realizar pequefios estudios exploratorios
que permitan entenderlos mejor. Finalmente
se hacen preguntas que motiven la reflexion
sobre las practicas de ensenanza.

La grafica muestra el rendimiento de la
ciudad en cada una de las preguntas del topi-
co de aritmética en el grado séptimo.

PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTASY

ARITMETICA. SEPTIMO

PORCENTAJE

PREGUNTAS

' Al finalizar el capitulo se presentan tablas Y graficas del rendimiento a nivel de la ciudad por topico y nivel. pard

que sirve de referencia a los profesores que deseen

con otras preguntas y con otros topicos.

adelantar andlisis semejantes al que aqui se
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Los datos muestran una corresponden-
cia “exacta” entre los niveles de complejidad
de las preguntas y el porcentaje de aciertos.
La pregunta No 13 (definida como de nivel C)
, resulto ser la de mayor nimero de aciertos
en este topico, después aparecen, en orden
de mayor a menor segiin el porcentaje de acier-
tos, las preguntas Nos 16, 8, 1, 22 y 30 de
nivel D; en tercer lugar, las tareas definidas
como de nivel E, Nos 6, 28,29, 9 y 4-y por
Gltimo, la Gnica pregunta de nivel F, la No 12.
Es importante tomar cada una de estas pre-
guntas, estudiar su nivel de complejidad a la
luz de los criterios tedricos definidos (Doc Pag.
No 14).

A manera de ilustracion se presenta el
analisis correspondiente a las preguntas 12 y
13 de la prueba de séptimo. En las lineas si-
guientes se argumenta que no existe corres-
pondencia entre los criterios definidos por el
modelo y la clasificacion dltima que se asig-
na a estas tareas.

Para estas preguntas se presenta una
tabla en la que aparece la distancia en me-
tros alcanzada por cuatro participantes de una
competencia de salto largo. Pablo 2,09, Mi-
guel 2,30, Juan 2,5 y Luis 2,6. En la pregunta
No. 12 se interroga: en la competencia, las
mayores distancias fueron alcanzadas por los
competidores:

—_—

A. Pablo y Juan
B Miguel y Pablo
C. Luis y Juan

D. Miguel y Luis.

Los porcentajes de seleccion de cada opcion
son:

Porcentaje

de seleccion"

Esta pregunta demanda del evaluado,
en primer lugar, identificar la informacion
necesaria y buscarla en la tabla y, en segundo
lugar, que es lo mas importante en este caso,
comprender la representacion decimal del va-
lor de una medida. Esta es una tarea que ya
es tipica en las pruebas nacionales e interna-
cionales. Los resultados obtenidos muestran
que un porcentaje amplio de los estudiantes
no comprenden la logica de la representacién
decimal por lo que consideran que una expre-
sion como 2,3 indica un valor menor que 2,30,
es por esta razon el porcentaje tan alto (68.2)
de seleccion de la opcion B. Quiza la opcion
D es escogida por una razén semejante: 2,30
es la medida mayor, mientras que 2,6 es ma-
yor que 2,5 (hecho que no es problemético) y
que 2,09.

' Recordar que también se encuentra en la primera parte de este documento, resultados del &rea de mateméticas.
' Porcentaje de seleccion. Indica el porcentaje de estudiantes que seleccionaron esta opci6n. La clave se destacard

en negrilla
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La pregunta No 13 dice: Andrés, otro
participante de la competencia salté 11 cm
mas que lo saltado por Pablo, la distancia que
saltd Andrés fue: A. 2,110 metros, B. 2,10
metros, C. 2,20 metros y D. 3,19 metros. Los
porcentajes de seleccién de cada opcién son

Porcentaje
de seleccién

6,8/9,4|76,1| 7,2

Resolver correctamente esta pregunta
exige representarse el problema como la com-
posicién aditiva de dos magnitudes (lo salta-
do por Pablo) y el exceso de lo saltado por
Andrés en relacién con Pablo (11 cm), hecho
que es una construccion superada por la gran
mayoria, por no decir la totalidad, de los es-
tudiantes de séptimo grado. Un vez entendi-
do que este problema se puede resolver me-
diante la adicion ( 2,09 m + 11 cm ) aparece
la necesidad de reconocer que las medidas
estan dadas en dos unidades diferentes, ra-
z6n por la que es necesario hacer conversio-
nes de las medidas dadas a una unidad co-
man (metros o centimetros). Finalmente, vie-
ne la ejecucion del algoritmo

EL porcentaje de aciertos en esta pre-
gunta es relativamente alto (76,1%). Algu-

nos podrian deducir de este dato que el 76,1%
de los evaluados comprenden correctamente
el procedimiento de la suma. Quiza la insis-
tencia que se hace en la ensefianza del algo-
ritmo de las operaciones aritméticas basicas
con decimales, hace que los estudiantes ga-
nen relativa habilidad para ejecutarlo; sin
embargo, tal como esta formulada la pregun-
ta permite respuestas falsas®. Un estudiante
puede pasar por encima del hecho de que una
medida esta dada en metros y la otra en cen-
timetros y limitarse a sumar dos ndmeros -
incluso dejando de lado la coma en 2,09 m-y
con el hecho de respetar la regla de unidades
debajo de unidades, etc, obtener la respuesta
correcta. La idea de un alto porcentaje de res-
puestas falsas parece verosimil si se cruza con
el hecho del alto fracaso en P:12 (sélo un
acierto del 16,1%), que pude ser interpretado
como muestra de incomprension de la repre-
sentacién decimal. Mas adelante volveremos
sobre este detalle.

Por ahora digamos que esta tarea mues-
tra de manera clara la dificultad de clasificar
las preguntas segin niveles de complejidad.
Si se hace de acuerdo con criterios estadisti-
cos es claro que P.13 resulta més facil a la
poblacién (es la de mayor porcentaje de res-
puesta correctas de la totalidad de la prueba)
mientras que P.12 es la mas dificil®’, por esta

 Diremos que se produce una respuesta falsa cuando el evaluado con una clara intencién de seleccionar una opcion
mediante un acto de pensamiento selecciona la opcién correcta, pero al solicitarsele una justificacién de sy

respuesta ofrece una razén no vélida.

# Si se acepta el criterio que un tarea es mas facil o més dificil por el menor o mayor porcentaje de respuestas

correctas que se obtengan en la poblacién.
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razon, la P.13 se clasifica de nivel Cy P.12 de
nivel F. Los criterios que se dan para clasifi-
car una tarea como de nivel F, de relaciones
formales no directas en problemas no rutina-
rios complejos, “el estudiante debe descubrir
en el enunciado relaciones no explicitas..., re-
quiere establecer submetas y utilizar estrate-
gias involucrando distintos tdpicos del conoci-
miento matemdtico.” (Doc., 2.004, pdg.24),
razon por la que no es claro por qué P.12 es
de ese nivel de complejidad. Aunque en esta
pregunta no se presenta directamente la in-
formacion en su formulacion, si se hace de
forma explicita en la tabla. Tampoco se pue-
de aducir que esta tarea exige una estrategia
que requiera varias submetas; por el contra-
rio, este es un problema que muchos autores
clasificarian sin ninguna duda como de un

etapa, precisamente porque la meta es inme-
diata. Parece més adecuado explicar el bajo
porcentaje de aciertos afirmando que la po-
blacion evaluada muestra un desempefio muy
bajo en esta tarea por la falta de compren-
sion de las representaciones decimales y no
porque sea una tarea de un alto nivel de com-
plejidad. Una cosa es aceptar que los decima-
les resulten dificiles a los estudiantes? y otra
muy distinta que es una tarea altamente com-
pleja, y mas adn, que esta tarea responda a
los criterios definidos por la prueba para ser
clasificada como de nivel F.

Volvamos sobre la informacion que arro-
ja estas dos preguntas. En la tabla siguiente
se cruzan los porcentajes de estudiantes que
seleccionan una opcion en P.12 con las que
seleccionan en P.13.

Tabla de contingencia P13 * P12

4,7%

| A 0,2% 1,1% 0,8% 0,0% 0,0% 6,8%
A B 0,4% 5,9% 1,6% 1,6% 0,0% 0,0% 9,4%
d C 1,6% 52,6% | 12,0% 9,7% 0,1% 0,1% 76,1%
D 0,3% 4,8% 1,3% 0,8% 0,0% 0,0% 7.2%
; M2 0,0% 0,1% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,1%
0 0,0% 0,2% 0,1% 0,0% 0,0% 0,0% 0,3%
Total 2,4% 68,3% | 16,0% 12,9% 0,1% 0,2% 100,0%

# Independientemente de que se piense que se debe a que la comprension de los decimales hace demandas altas a
los estudiantes o simplemente porque por las formas de ensefianza no posibilita una adecuada comprension.
¥ M (respuesta maltiple) porcentaje de estudiantes que seleccionan varias opciones y O porcentaje de estudiantes

que no contesta la pregunta.
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Solo el 12% de los estudiantes, con-
testan correctamente P.13 y en P.12. Real-
mente estos serian los estudiantes que mues-
tran un desempeno adecuado y coherente res-
pecto a estas dos tareas El 63.9% de los eva-
luados contestan correctamente P.13 e inco-
rrectamente P.12 (representan el 83.9% de los
que contestan correctamente P.13). Es claro,
que no se puede afirmar a partir del 76.1% de
selecciones correctas en P.13, que ese por-
centaje de estudiantes ejecuta correctamen-
te esa suma de decimales (aunque hallan ob-
tenido la respuesta correcta) y menos adn,
que ese mismo porcentaje de la poblacion
comprenda lo que de la representacion deci-
mal estd presente en esta suma.
El 52,6% contesta correctamente P.13
y selecciona B en P.12. En otras palabras, por
lo que contestan en P.13 se tendria que acep-
tar que comprenden el proceso de la suma,
pero a su vez, por lo que contestan en P.12,
muestran que para ellos 2,5 y 2,6 es menor
que 2,09 y 2,30. ;Como entender esta contra-
diccion? Habria muchas hipotesis posibles:
Una consiste en aceptar que los estudiantes
trabajan con esta interpretacion de las repre-
sentaciones decimales de cantidades de me-
tros, mas o menos como sigue: cuando se tra-
ta de cantidades como 2,12 m, se lee 2 m y
12 cm, de tal forma que 2,5 mes 2 my 5 cm
y 250 mes 2 my 50 cm. Es como si los
estudiantes trabajaran con la regla: “todo lo
que va después de la coma son centimetros”;
pensando de esta manera habria coherencia
entre lo que hace en ambas preguntas. Otra
hipétesis posible consistiria en que simple-
mente los estudiante se olvidan de que traba-

jan con representaciones decimales y se limi-
tan a sumar (como si fuera la suma de los dos
naturales 209 y 11), algo asi permitiria que a
pesar de los errores llegar a la respuesta co-
rrecta. Se podrian aventurar otras hipétesis
que la investigacion juiciosa podria ayudar a
demostrar o refutar.

La tercera parte de ese 16% que con-
testa correctamente P.12 (que aparentemen-
te muestran tener una comprension mas o
menos adecuada de la representacion deci-
mal) calculan mal la suma de P.13. Esto sdlo
es explicable si se acepta que al sumar estos
estudiantes se limitan a reproducir mecanica-
mente un procedimiento y lo hacen incorrec-
tamente. Un poco mas de la décima parte de
ese 16% de aciertos suma 2,09 m + 11 cm
como 2,09 +1,1= 2,19,

2.6.2. Sugerencias para investigar

Las consideraciones que se hacen a propésito
del anélisis de esta tarea ilustran una forma
de tomar los resultados de estas pruebas para
volverlos objeto de indagacién. A continua-
cion se hacen algunas sugerencias que pue-
den ayudar a orientar algunas exploraciones.

° Preguntarse que contestan los propios
alumnos o los de la institucion al en-
frentar estas dos tareas. Aplicar las dos
tareas tal cual se presentan en la prue-
ba y entrevistar a algunos estudiantes
para identificar las razones que dan al
justificar la seleccion que hacen.

. Preguntarse hasta qué punto los estu-
diantes contestan P.13 como fruto de
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una mecanizacion mas que por una real
comprension de la tarea. Estudiar el
desempefio de sus estudiantes en la
resolucion de las sumas 2,09 m + 11
cm; 4,08 m + 1,2 cm y 3,97 Dm + 1,1
dm. Hacer entrevistas a unos estudian-
tes en los que presente problemas que
requieran estas sumas y observar lo que
hacen y dicen. Preocuparse por identi-
ficar si los estudiantes entienden lo que
hacen cuando colocan:

2,09
11

Identificar la comprensidn real que los
estudiantes tienen de las representa-
ciones decimales. Preguntarse si logran
coordinar diferentes formas de repre-
sentacion de los decimales: 2,09 m (re-
presentacion decimal); 2 my 9 cm (re-
presentacion compuesta) y la represen-
taciones en la recta numérica (repre-
sentacion grafica), o por el contrario,
mas bien si poseen las tres formas de
representacion pero en sus pensamien-
tos aparecen mas o menos separadas
una de las otras Se puede pedir a algu-
nos estudiantes que resuelvan P.12 tal
cual esta expresada en la prueba, si no
logra contestarla correctamente se in-
daga si puede pasar de la representacion
decimal a la compuesta y viceversa, 0
- de la decimal a la grafica; si es asi, se
'8 medesugeﬁr al entrevistado que utili-
cees 10 para resolver la tarea.

Andlisis Cualitativo ¥ Uso Pedagé
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2.6.3. Algunas preguntas para pensar

Los datos particulares que arrojan estas dos
tareas sugieren pensar en cuestiones como:

¢Se estd poniendo mucho énfasis en la
realizacion de algoritmos de las operaciones
entre decimales y se presta muy poca aten-
cion a experiencias que ayuden a los estu-
diantes a entender estas representaciones?

¢No se hace el suficiente énfasis para
ayudar a los estudiantes a establecer relacio-
nes entre las diferentes formas de registro que
pueden ayudar a profundizar una compren-
sion de los decimales: la propiamente deci-
mal, la compuesta y las grifica (representa-
ciones en la recta numérica)?

¢Se aborda el estudio de los decimales
como una nocion independiente de los
faccionarios y de los racionales? (no se vin-
cula 5,7 con 5y 7/10)2.

¢Se ofrecen suficientes experiencias li-
gadas a la medida y a sus representaciones
numéricas?

2.6.4. Otro ejemplo, esta vez tomado
del grado noveno.

En este apartado se analizan los resultados
de las preguntas Nos. 23 y 24 de la prueba de
noveno.

Para estas dos preguntas se presenta
un dibujo como el de la figura
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A continuacion se presenta una pregun-
ta cuyo perimetro es 16.

P.23: Cuando m es menor que v2 y ma-
yor que 0,5; n se encuentra entre

A.05y15B.35y45C 45y55yD.6,5
y7.5

Los porcentajes de seleccion de cada
opcion son

Opcion

Porcentaje
de seleccion

P.24: La grafica en la cual se relacio-
nan los valores de m y n, cuando m y n perte-
necen a los naturales es:
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Porcentaje
de seleccion

Segin los evaluadores P.23 es clasifi-
cada como del tépico de aritmética y la P.24
como de algebra. Ambas tareas se consideran
de nivel F.

Para resolver P.23, un estudiante, en
primer lugar, a partir de la figura y la proposi-
cién “...cuyo perimetro es 16" debe obtener
la ecuacion m+n = 6%. En segundo lugar, en
esa ecuacion debe sustituir m por los dos va-
lores V2 y 0,5 y en cada caso obtener el res-
pectivo valor de n. Quiza haya una pequefia
dificultad adicional debido a que m y n varian
en una relacion aditiva inversa: reconocer que
al mayor de los dos valores de m, le corres-
ponde el menor y al menor el mayor; pero es
probable que en muchos casos este hecho no
se tenga en cuenta, sin que por ello se afecte
la respuesta. A juzgar por este anélisis parece
aceptable el nivel en el que se ha clasificado
la tarea. Sin embargo es importante sefalar
que el razonamiento recién seguido es
algebraico y no aritmético, que es el topico
en el que se clasifica la tarea.

Un procedimiento aritmético supondria
un razonamiento semejante a: Primero, se da
a m el valor de raiz de dos y se busca el valor
de n necesario para que la figura tenga el

* Para obtener esta ecuacién el estudiante ha de tener clara la permanencia del perimetro de esta figura indepen-

dientemente de que se varie el ancho de la esquina cortada.. Si no cae en la cuenta de la permanencia de la
suma de 2(m+n) = 12, por el hecho de haberse fijado en 2 unidades la altura del rectangulo, en lugar de dos
variables m y n, tendrfa que aumentar una tercera, correspondiente a ancho de la esquina.
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perimetro de 16 (en este punto el estudiante
necesita conocer en representacion decimal
el valor aproximado de raiz de dos). En se-
gundo lugar, hace algo semejante con el otro
valor de n. Para simplificar los calculos el es-
tudiante debera caer en la cuenta que si la
figura tiene perimetro 16, es equivalente a
decir que cada lado horizontal tiene 6. Este
procedimiento aritmético parece bastante
improbable y a aquellos estudiantes que lo
exhibieran habria que reconocerles un alto
pensamiento matematico.

P.24 puede ser resuelta mediante pro-
cedimientos analiticos algebraicos como el
primer procedimiento indicado en P.23 y en
este caso la respuesta es practicamente in-
mediata; ya que se podria reducir a una
tabulacion; pero también puede resolverse
mediante un razonamiento menos formal, ya
que si el estudiante es habil para obtener in-
formacion de una grafica, mediante ensayos
de valores de m y n podria identificar la op-
cién correcta. En la opcion B diria algo asi
como, cuando m=6, segin la grafica n=0 y
verificaria si asi obtiene perimetro 16. Con
esta idea en mente podria eliminar las opcio-
nes no correctas, (pero incluso podria pres-
cindir de esta verificacion, o porque no cae
en cuenta o porque simplemente acepta que
las graficas cumplen esa condicion). De igual
forma que en P.23 es poco probable que este
razonamiento sea com(n, debido no tanto
porque sea complejo sino porque en la ense-
fianza, tradicionalmente se enfatiza mas en
el aspecto técnico de las funciones que
en desarrollar un sélido pensamiento

Llama la atencion que un poco mas del
50% de los evaluados haya contestado las
opciones Ay C, que son las que insindian que
no se reconoce la relacién inversa (aditiva)
entre las dos variables.

Los resultados de estas preguntas se
pueden relacionar con los obtenidos en P.10
y P.11. Estas tareas presentan situaciones re-
lativas a un rectangulo. En la primera, a par-
tir de una relacién entre la longitud de sus
lados a y b, expresada en lenguaje materno
(“la longitud de b es el doble de la longitud
de a, disminuida en una unidad), se pide en-
contrar la expresion algebraica que represen-
ta tal relacion. Esta pregunta se clasifica como
de nivel D y a pesar de ser una tarea muy
cercana a las prototipicas de la escuela, solo
tiene 18,4% de aciertos. Es importante notar
que la opcion A (a= 2b -1) es seleccionada
por un porcentaje alto, el 56,4%, quiza por-
que ésta hace una traduccién directa y no
presenta la transformacion de C. A partir de
este hecho es dificil arriesgar la conclusion:
los estudiantes no pueden representar en len-
guaje simbélico una expresion del lenguaje
com(n que describe una relacién simple en-
tre dos variables.

La segunda de estas tareas, P:11, pide
el rango de valores posibles de la variable a,
si el valor maximo del perimetro del rectan-
gulo en cuestion es 16 unidades. Esta pre-
gunta es clasificada como de nivel F y efecti-
vamente parece altamente compleja pues exige
de los estudiantes: establecer la interseccion
de lugares geométricos: el derivado de la con-
dicion del maximo valor del perimetro del rec-
tangulo y el determinado por la recta deriva-
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da de la relacion entre las dos dimensiones
del rectangulo.® En esta pregunta se encuen-
tra el 14,8% de aciertos (si aceptamos que la
opcion A es la clave, por el hecho de estar
mas cerca de la verdadera respuesta).

2.6.5. Sugerencias para investigar.

Las consideraciones que se hacen a propésito
del analisis de esta tarea ilustran una forma
de tomar los resultados de estas pruebas
y volverlas objeto de indagacion. A conti-
nuacion se hacen algunas sugerencias que
pueden ayudar a orientar algunas explora-

ciones.

. Preguntarse qué contestan los propios
alumnos o los de la institucion al en-
frentar estas las tareas analizadas. Apli-
car las tareas tal cual se presentan
en la prueba y entrevistar a algunos es-
tudiantes para identificar las razones
que dan al justificar la seleccion que
hacen.

. Preguntarse si los estudiantes de la ins-
titucion resuelven la tarea por los pro-
cedimientos que se sugieren en las li-
neas de arriba. ;existiran otros proce-
dimientos distintos a los expuestos? ;en
caso de existir, estos procedimientos
responden a representaciones menta-
les distintas de la tarea?.

2.6.6. Algunas preguntas para pensar

Los datos particulares que arrojan las dos ta-
reas sugieren pensar en cuestiones como:

:Se esta haciendo lo suficiente para
trabajar tres tipos de registros de expresiones
matematicas. Registros analiticos (expresio-
nes numeéricas o algebraicas), registros en len-
gua materna y registros en diagramas?

:Se esta haciendo excesivo énfasis en
la ensefianza de los aspectos técnicos de las
funciones y no se esta haciendo lo suficiente
para desarrollar el pensamiento variacional?

¢:Se esta haciendo lo suficiente para
trabajar distintas formas de registro (el tabu-
lar, el analitico, el grafico y el lenguaje co-
mun) para dar cuenta de la forma de varia-
cion de dos variables?, ;se estd haciendo lo
suficiente para que los estudiantes relacio-
nen unas con otras?;se procura ligar el estu-
dio de estas formas de variacion a fenomenos
concretos, que se encarguen de darle signifi-
cado a estas variaciones, o por el contrario,
no se liga al anélisis de ninguna situacion, o
si se hace se refiera a situaciones abstractas?

;Se esta haciendo excesivo énfasis en
la ensefanza de los aspectos técnicos de las
ecuaciones e inecuaciones y no se esta reali-
zando lo suficiente para que el estudiante uti-
lice estas herramientas analiticas como mé-
todo para interpretar situaciones?

# El intervalo de variaci6n de a es (1/2,3) y no (0,3] como se indica en el instrumento de la prueba. Los valores de
a pertenecientes a (0,1/2], aunque analiticamente posibles, no son aceptables para el caso del rectangulo,
pues da valores negativos de la longitud del ado b. Este error quiza pueda ayudarnos a caer en la cuenta de
{a necesidad de ligar la manipulacion de las representaciones analiticas al interior de mdltiples contextos,

precisamente como medio de llenarlas de significado.
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A lo largo del capitulo se ha mostrado la difi-
cultad de evaluar el nivel de desarrollo de pen-
samiento matematico de los estudiantes. Se
han destacado los alcances y las limitaciones
de la informacion que arrojan instrumentos
estandarizados como los que se aplican en
las pruebas SABER para la evaluacion de com-
petencias basicas.

Los alcances podrian ser mas notorios
del lado de los beneficios de una evaluacién
externa, en cuanto que la accion de la escue-
la es observada por un tercero y todo proceso
puede resultar enriquecido en la medida en
sea mirado por un agente externo. Un obser-
vador, en este caso el Estado, que ayuda a
agudizar la mirada. Un observador que ayuda
a ver diferente, que dirige la mirada a puntos
que permanecen invisibles a las practicas co-
munes. Pero esto es posible en tanto que el
observador externo, minimiza, tanto como le
sea posible, sus efectos enjuiciadores.

Del lado de las limitaciones, se mostra-
ron las grandes dificultades que existen de
hacerse a las reales comprensiones de los su-
jetos -esas que definirian el nivel de desarro-
llo del pensamiento matematico de los estu-
diantes- a partir de instrumentos estandari-
zados. Se sefiald la necesidad de disefiar es-
tos instrumentos a partir de investigaciones
y de relativizar y complementar la informa-
cion que ellos arrojan con la investigacion
del maestro.

La gran limitacion de los instrumentos
estandarizados esta en hacer inferencias so-

bre el nivel de desarrollo del pensamiento
matematico de los estudiantes a partir de la
respuesta final sin tener en cuenta la forma
como se accede a ella y, especialmente, des-
conociendo un principio elemental y basico,
en el que practicamente existe consenso en-
tre los investigadores de la cognicién huma-
na, el sujeto asigna significado a los datos
del mundo. De tal forma que cuando el eva-
luado se enfrenta a una tarea, lo hace a partir
de aquellas partes del pensamiento que acti-
ve para darle significado, y que esta activa-
cion depende de maltiples factores
contextuales. Asi, cuando se presenta una
tarea a través de un instrumento escrito, esta
ligada a maltiples factores contextuales que
arrastran la actualizacion de unos esquemas
y no de otros, una manera particular de for-
mularla, una disposicion particular de una
grafica, las situaciones a las que hace refe-
rencia el texto del problema y las mismas op-
ciones que se presentan, entre otros. De ma-
nera que la seleccion de una opcién, poco
habla, o al menos no lo hace por si misma,
del entendimiento de los evaluados.

Hemos dicho que una accién particular
0 un conjunto de acciones de un sujeto no
muestran de manera directa y mecanica las
comprensiones que la soportan, éstas deben
ser inferidas por el evaluador a partir de una
biisqueda sistematica, que no se agota con la
aplicacion de instrumentos. Mientras se ca-
rezca de modelos que permiten explicar las
compresiones de los evaluados, no es posible
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disefiar instrumentos que permitan acopiar
informacion atil y confiable para evaluar “ni-
veles de logros del desarrollo del pensamien-
to matematico”, “niveles de competencia®. En
las dltimas décadas, algunos autores, a partir
del concepto de zona desarrollo proximal de
Vigotsky, proponen enfogues que buscan no
limitarse a evaluar a partir del éxito o fracaso
en unas tareas predeterminadas, sino de eva-
luar la real capacidad de evaluados®. Mucho
se ha insistido, y parece existir un acuerdo,
en que una de las misiones de la escuela no
es la de producir conocimientos estereoti-
pados, sino la de desarrollar capacidades mas
amplias: la capacidad de pensar, la capacidad
de aprender. Quiza orientar la evaluacion de
desempeiio de los estudiantes en matematica
a evaluar la capacidad de pensar le pone nor-
tes mas amplios a la accion de la escuela, por
el contrario, aunque esta no sea la intencion
de la politica que en el pais da origen a la
evaluacién de competencias basicas, en la
practica, terminan constrinendo la ensefnan-
za a la consecucion de resultados en las prue-
bas.
Realizado el examen de este capitulo
podemos preguntarnos: ;cual es el real signi-
ficado que tiene el aumento de un promedio

de una aplicacion a otra de las pruebas cen-
sales?, ;realmente significa que por la accién
de la escuela se ha mejorado el nivel del pen-
samiento matematico de los estudiantes? En
un sano rigor argumentativo, para hacer tal
afirmacion deberia mostrarse que los instru-
mentos son una adecuada medida del desa-
rrollo del pensamiento matemético de los es-
tudiantes y por lo que desarrollado en este
sentido los instrumentos presentan profundas
limitaciones. Es razonable tener indicadores
que muestren si hay progresos y de qué mag-
nitud son estos, pero lo que no es tan razona-
ble es contar con indicadores que no indi-
quen o no indiquen adecuadamente.

Finalmente, se ha ilustrado con ejem-
plos como el maestro de aula, mediante una
actitud investigativa puede hacer uso de la
informacién que arrojan las pruebas, para re-
flexionar sobre sus practicas de ensenanza y
de evaluacién, para acopiar conocimiento que
posibilite profundizar la discusion sobre la
validez de los indicadores que se definen, la
informacion que se recoge y los anélisis que
se producen; en fin, para asumir un papel pro-
tagdnico en la discusion pablica, que el Esta-
do debe propiciar, de la orientacion de la es-
cuela y de los logros alcanzados.

* Stemberg, R. J. y Grigorenko A. (2002) Evaluacion dindmica, Paidos. Barcelona,
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ANALISIS CUALITATIVO Y COMPRENSIVO DE LOS RESULTADOS

Grados Séptimo y Noveno

Asegurar una educacion de calidad es garan-
tizar que el sistema ofrezca los mecanismos y
recursos necesarios para cumplir a satisfaccién
con los propositos por ella establecidos, a
saber, que los alumnos interioricen y utilicen
los conocimientos previstos en un ambiente
caracterizado por la real convivencia.

Con base en lo anterior, para poder dar
cuenta del cabal cumplimiento de dichos pro-
pésitos, se hace necesario observar, medir y
verificar todos y cada uno de los mecanismos
y recursos que utilice el sistema, bien sea en
la institucion educativa, en los organismos
intermedios en los niveles locales, distritales
o departamentales o en el mismo sistema edu-
cativo nacional. De esta manera se esta veri-
ficando, es decir, evaluando la “calidad de la
educacion”.

La observacion, medicion y verificacion
de los mecanismos y recursos que utiliza el
sistema educativo para lograr sus propésitos
se puede hacer desde diferentes perspectivas.
Es posible indagar sobre los actores (profeso-
res, estudiantes, administrativos) del proce-
so educativo, su nivel de compromiso y satis-
faccion en su desempeiio escolar y profesio-
nal, lo cual necesariamente tiene que ver con
la funcién que se le asigne a la institucion
educativa en el contexto nacional. Se trata
fundamentalmente de la evaluacion de poli-
ticas educativas.

Pero también es necesario tener acce-
50 y analizar los criterios con base en los cua-
les se determinaron los conocimientos, com-

portamientos y habilidades que son legitima-
dos por el sistema educativo y que se impar-
ten a los estudiantes de los distintos niveles
de formacion; se trata de una evaluacién cu-
rricular, la cual debe incluir la pertinencia de
dichos conocimientos, comportamientos y
habilidades en la formacién de un “nuevo ciu-
dadano”,

Otra perspectiva para la evaluacion de
la calidad de la educacién consiste en medir
la manera como los estudiantes se han apro-
piado de los conocimientos, comportamien-
tos y habilidades impartidas, previamente es-
tablecidas por el mismo sistema (evaluacién
del rendimiento escolar). En la mayoria de
estos casos se deja de lado la interiorizacién
por parte de los alumnos de otro tipo de
contenidos que no hacen parte del curriculo
oficial pero que tienen gran relevancia e
impacto en la formacién integral del estu-
diante.

Sin desconocer la existencia de otras
perspectivas para la evaluacion de la calidad
de la educacion (la gestion académico-admi-
nistrativa de las instituciones y del sistema,
por ejemplo), consideramos que se trata aqui
de un analisis de una evaluacion de la tercera
y ultima perspectiva sefialada. En efecto, se
pretende “analizar e interpretar cualitativamen-
te los resultados de la evaluacion censal de
competencias bdsicas en el drea de Lenguaje”.
Es importante aclarar que no es del caso
adentrarse en la defensa de aquellas politicas
educativas que favorecen a las “competen-
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cias”, frente a otras politicas que privilegian
conocimientos y destrezas diferentes, como
herramientas indispensables para que el alum-
no enfrente la vida futura. Tampoco se trata
de indagar y analizar los criterios bajo los
cuales se seleccionaron “estas competencias”
y no otras. Esto haria parte de una evaluacion
curricular (segunda perspectiva sefialada) que
requeriria de informacion muy distinta a aque-
lla con la que aqui se cuenta.

En sintesis, el propdsito de este capi-
tulo es el de analizar el disefio de la prueba
sobre competencias en lenguaje con base en
las opciones conceptuales que tanto sobre
“competencia comunicativa” como sobre
“lenguaje” ya se han tomado, las cuales bre-
vemente se explicitaran”. Con este analisis
sera posible interpretar los resultados obte-
nidos en el afio de 2003 por estudiantes de
Bogota de los grados 7° y 9°, interpretacion
que toma como referencia central —al igual
que lo hace la evaluacion en lenguaje— los
lineamientos, logros y estandares curricula-
res previamente establecidos® a que deben
llegar los estudiantes y se presentarén cier-
tos comentarios sobre los efectos formativos
y pedagégicos de los resultados de esta eva-
luacién (v.g. la incidencia en los logros

cognoscitivos de los estudiantes) que supues-
tamente inciden en la “calidad de la educa-
cion”,

Por ser estos los resultados de una eva-
luacion de rendimiento escolar, (a cual, como
ya se dijo, es solo una de las perspectivas
existentes de evaluacion educativa, se deben
establecer las relaciones con resultados de otro
tipo de evaluaciones si se quiere dar razon de
la calidad de la educacion en el Distrito Capi-
tal. Ademas, es necesario recordar que la eva-
luacion es solo una de las etapas de la politi-
ca educativa y debe necesariamente vincular-
se a la correspondiente planeacion y al conse-
cuente desarrollo. Y mas an, la combinacion
de estrategias que tiendan simultaneamente
al mejoramiento de la calidad del aprendiza-
je, de la docencia y de la evaluacién si esta-
rian dando cuenta de la “calidad de la educa-
cion” en nuestro medio.

Por dltimo, y con base mas en pregun-
tas que en sugerencias, se ofreceran ciertos
temas para la discusion con los maestros, te-
mas y discusiones que buscan no solo ayudar
a leer, interpretar y utilizar los resultados
obtenidos por sus estudiantes, sino a reflexio-
nar sobre sus propias practicas pedagégicas
cotidianas.

¥ El ejercicio se realiza con base en el Documento: “Novena aplicacidn censal de las pruebas de competencias bdsicas
dirigidas a los grados 7° y 9° de los instituciones educativas de Bogota. Noviembre de 2003. Informe de
Resultados de Bogotd en las dreas de lenguaje, matemdticas y ciencias naturales”, 1CFES, que aparece en la

primera parte de esta publicacién (Doc). Ademas,
lenguaje” que actualmente aparece en la pagina

ampliacién del primer documento (Doc-WEB).

se hard referencia a la presentacién de “La evaluacion en
WEB del Ministerio de Educacion Nacional, la cual es una

™ Ministerio de Educacion Nacional: Lineamientos Curriculares en el &rea, Indicadores de Logros Curriculares y

Estandares minimos.

iembre 2003
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3.2. CONCEPTUALIZACION DEL “OBJETO DE EVALUACION”: “LAS COMPETENCIAS”

Definicion de “competencia” propuesta por el
Documento del ICFES

Es evidente, no solo por la breve defi-
nicion que ofrece el Documento®, sino tam-
bién por la utilizacion que de él se hace, que
para la elaboracion del concepto de compe-
tencia comunicativa que subyace al tipo de
evaluacion propuesta, no se tuvieron en cuen-
ta los postulados de Dell Hymes (1972)* en
torno a este concepto.

En el Documento, la competencia co-
municativa es definida como “la capacidad que
tiene un estudiante para comprender, interpre-
tar, organizar y producir actos de significacion
a través de distintos sistemas de signos lin-
guisticos y no lingiiisticos” (Doc, pgs. 4-5).
Esta definicion no se aparta de la perspectiva
racionalista-mentalista desde la que Noam
Chomsky (1965) define su “competencia lin-
glistica”, que es precisamente en contra de
la cual Dell Hymes propone una alternativa
epistemologicamente distinta.

De la misma manera que lo hace N.
Chomsky, aqui se trata de la capacidad que
tiene un “hablante-oyente” segtin Chomsky (en
este caso, un estudiante) para comprender y

producir (lo cual necesariamente atraviesa la
organizacién —sintaxis— y la interpretacién
—semantica—) fenomenos “semiéticos”,
puesto que, a diferencia de Chomsky, en este
caso son sistemas lingiisticos y no-lingiiisti-
cos (la palabra signos es redundante!), llama-
dos actos de significacion’ y no frases ni pro-
posiciones.

El ampliar la racionalidad estructural a
otros sistemas de significacion no-lingiiisti-
cos y el denominar actos de significacion a los
productos de dichos sistemas, tnicas adendas
propuestas por el Documento del ICFES a la
tradicional nocion de competencia chomskya-
na, no implica una “revolucion conceptual”,
en el sentido de J.R. Searle®.

Es evidente que la transicion de la no-
cién de competencia lingiistica de Noam
Chomsky a la de competencia comunicativa de
Dell Hymes no implica solamente una amplia-
cion del referente del segundo término. Im-
plica la toma de una posicion epistemoldgica
distinta: un cambio de una mirada racionalis-
ta a una empirico-funcionalista.

“En lingiiistica, la explicacion cientifi-
ca presenta dos tendencias fundamentales: por

# Se citars como “Documento” aquel que ya fue resefiado en la primera cita y que constituye a base de pe
ejercicio. Se referenciaran los apartes que de él se utilicen como: (Doc. y el namero de la o la.s 939."‘35)-
* La version original y mas amplia de la edicion de 1972 se denomina “On communicative competence:, University

of Pennsylvania Press. Filadelfia. 1971.

" Eltérmino acto de significacion fue propuesto por Luis Angel Baena para denominar una unidad pragmatica
no trasciende el ambito del discurso. Ver: Baena,

19 y 20. Cali: Universidad del Valle.

que
Luis Angel. “Actos de significacién”. Revista Lenguaje, No.

" Searle, 3. R, Chomsky's Revolution in Linguistics. Oxford University Press. London. 1971.
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un lado, aguella que tiende hacia los tipos
historicamente realizados y sus causas, €s
decir, una forma ‘existencial’ o ‘experiencial’
de explicacion adecuada, cuyo proposito es
el de explicar la existencia de la diversidad;
por el otro, aquella que tiende a explicar di-
versas expresiones encontrando una unidad
entre ellas o detras de ellas y esta dirigida
hacia las posibilidades genéricas y a las limi-
taciones generalizadas o constricciones ge-
nerales. Esta dltima tendencia corresponde a
la forma ‘esencialista’ de explicacion adecua-
da propuesta por Chomsky”. **

Y, de igual manera, esta Gltima tenden-
cia corresponde al enfoque basico que sobre
“sistemas lingdiisticos y no-lingtiisticos” maneja
el disefio de instrumentos de la evaluacién

que nos atafie. Precisamente, la definicion de
competencia comunicativa que ofrece el Do-
cumento no permite explicar “la diversidad”,
En efecto, y en concordancia con Chomsky,
aqui no se trata de sistematizar ninguno de
los aspectos propios de las realizaciones par-
ticulares de naturaleza lingiiistica, discursiva
o semidtica. Se trata, mas bien, de construir,
en el campo psicolingiiistico —puesto que
busca incidir en los procesos cognoscitivos
de los estudiantes— una serie de herramien-
tas que permitan determinar los mecanismos
psico-perceptuales para la comprensién y
produccion de los actos de significacion de
los estudiantes frente al conocimiento im-
partido por la escuela y el aprendido fuera de
ella.

3.3, DE LA “COMPETENCIA COMUNICATIVA” A LA CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO

EL Documento y las consiguientes pruebas
muestran un marcado énfasis en el conoci-
miento y en el dar cuenta de los procesos
cognoscitivos que le permiten al hombre “cons-
truir su experiencia individual y colectiva con
el mundo...” (Doc-WEB, p.3), lo cual impone
el distanciamiento definitivo con los plantea-
mientos de Dell Hymes. Es significativo encon-
trar en el apartado Fundamentacion Concep-
tual (Doc. P.4 y sgs), parrafos que proponen
un enfoque eminentemente sociolingtistico
del lenguaje, aludiendo a procesos de sociali-

¥ Iriarte Esguerra, Genoveva, «Avram Noam Chomsky: Lingilistica
Boletin del Instituto Caro Yy Cuervo. Tomo XLIX, 2: 359-393’

zacién, de interaccién, a acciones discursivas,
a la construccién y bsqueda de sentido a tra-
vés del uso. Sin embargo, a renglén seguido,
se opta de manera enfatica por la “construc-
cion de saberes” y por la “construccion y desa-
rrollo del conocimiento” a través del lengua-
je, lo cual rompe radicalmente con el enfoque
arriba mencionado. Es posible que la confusion
radique en pretender que “hacer sentido” s
lo mismo que “construir conocimiento”. “Sen-
tido” y “conocimiento” son dos fendmenos de
naturaleza radicalmente distinta.

politica y responsabilidads. Revista Thesauris:
Bogota, Mayo-Agosto de 1994 (p. 363).
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Conocer el lenguaje (estructura) y sus
reglas de uso (proceso) es, segiin Hymes, ser
competente comunicativamente. Este proceso
de poner a funcionar la lengua “crea senti-
dos”, con y en él “se negocian” los sentidos,
se “hacen nuevos sentidos”. Pero no hay que
confundir el conocimiento que se tiene de la
manera de “hacer sentido” con el “sentido”
mismo. Y esta confusion vuelve a aparecer en

minar los contemdos que el texto !d;ieuw”
(Do, p. 5).

3.4.DE LA “COMPETENCIA COMUNICATIVA” A LA COMPETENCIA CULTURAL: DEL “PRO-

CESO” DE VUELTA AL “PRODUCTO”

En el apartado de Fundamentacion Conceptual
del Documento se hace especial énfasis en un
acercamiento al lenguaje dentro de los para-
metros epistemolégicos propios de las teo-
rias criticas en ciencias sociales, es decir, tras-
cendiendo los esquemas objetivistas del “and-
lisis del sistema (de la lengua)” y proponien-
do una mirada al proceso de significacién, de
interaccion (Doc, p. 4 y ss). Este loable pro-
posito se desvanece ante la tarea que preten-
den las pruebas, cual es la de “rastrear esta-
dos en la competencia comunicativa de los es-
tudiantes, a través de la lectura y produccion
de textos” (ibid). En realidad, estos “estados”
corresponden a la capacidad del estudiante
de comprender el texto no solo a través del
manejo del sistema lingiiistico (trabajo tex-
tual - interpretacion semdntica), sino del sis-
tema cultural (trabajo inter y extra-textual -
interpretacion critica o propositiva) (Doc. p.
7). En relacion con este (ltimo, la prueba pre-
Supone el manejo de cierta INFORMACION cul-

tural adicional por parte del estudiante para
que pueda llegar a los niveles de intertextua-
lidad (otros textos) y de critica (v.g. repre-
sentaciones sobre la manera como se perciben
y se interpretan experiencias). Es predecible
que no todos los estudiantes tienen acceso a
tales textos; tampoco —afortunadamente—
han tenido las mismas experiencias, ni las han
interpretado de igual manera.

Y en cada estado de esta competencia
comunicativa (tan particular!) la “cooperacion
interpretativa entre texto y lector” esta me-
diada tanto por el texto, previamente selec-
cionado, de acuerdo con los lineamientos cu-
rriculares y los estandares que definen los
contenidos que deben ser evaluados segin el
MEN, como por “un grupo de preguntas que
apuntan, a partir de la organizacion de cada
texto, a marcar diferentes recorridos de signi-
ficacidn del contenido textual” (Doc, p- 6), pre-
establecidas por los disefiadores de la prue-
ba. Veamos en detalle estos W!ﬁ
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conforman la “cooperacion interpretativa”: los
textos y las preguntas que sobre ellos se ela-
boran.

En cuanto al (o los) texto(s) previa-
mente seleccionados, ademas de los criterios
que define el MEN con respecto a los conteni-
dos, la prueba incluye aquellos que tienen
alguna relacién con el ambito académico: de
divulgacion cientifica, periodisticos, literarios
y narrativas iconicas. No se incluyen, por ejem-
plo, transcripciones de narrativas espontaneas
de lenguaje ordinario (v.g, Labov, W., 1972),
muy significativas para la “formacion integral
de los sujetos en las diferentes dimensiones de
su desarrollo” (Doc. Pag. 4). Si de alg(n tipo
de competencia comunicativa tratan estas
pruebas, es de uno muy “exclusivo”, con un
fuerte giro “academicista”.

Como ya se dijo, la prueba ofrece “un
grupo de preguntas que apuntan a marcar di-
ferentes recorridos de significacion del conte-
nido textual” (Doc. Pag. 6). De estos “recorri-
dos” se derivan los Niveles de Logro en Len-
guaje que utiliza la prueba. Se trata de estan-
dares prescritos, resultado de una mirada so-
bre el lenguaje enmarcada dentro de la
“indexicalidad prescriptiva”, la misma que
acompana cualquier “modelo lingiiistico”

objetivista. Otra vez, el interés por el proce-
so (la manera autonoma, competente e inno.
vadora de responder a situaciones diversas)
se desvanece ante la pre-determinacién de las
condiciones en las cuales deben realizarse (as
funciones por evaluar (literales, inferenciales,
intertextuales o criticas).

Se obtienen entonces productos (acu-
mulacién y suficiencia en saberes supuesta-
mente académicos) cuyo éxito o fracaso de-
pende de las condiciones pre-establecidas (so-
beres del texto y saberes del lector, Doc., Pag.
6) para su correcto uso e interpretacion®. Es
decir, la dnica interpretacion correcta del
texto depende del bagaje de conocimientos
de toda indole —no solo el que adquiere en
la escuela— con el que llega el estudiante a
la prueba (“conocimientos previos, represen-
taciones sobre la manera como se perciben y
se interpretan expeniencias, saberes que apun-
tan a las diferentes relaciones entre sujetos y
eventos del mundo, saberes conceptuales so-
bre temas determinados y situaciones de enun-
cacion particulares”, idem). Los limites del
abanico de posibilidades interpretativas (idem)
y, por lo tanto, la identificacion de ciertas
lecturas como sobreinterpretaciones® quedan
en manos de los funcionarios del ICFES, quie-

* Es importante sefialar que los dos tipos de indexicalidades, (a prescriptiva y la prospectiva, se remontan 2 (2
demostracion que hacen los etnometodélogos sobre la indexicalidad de todo lenguaje. Una buena lectura de
C.S. Pierce —y no la que propone el Documento (Ver, p. 6)— permite entender que la diferencia entre una
y otra depende de la naturaleza de los contextos que dicho proceso requiere, En efecto, la primera, 12
prescrita o aprobada, se evoca con base en marcos institucionales, siendo el més representativo de ellos, 2

educacion formal.

* Este tema ha sjdo amplii{mente énalizado por autores como Jim Collins. Uno de sus trabajos més significativos es:
(1987), “Hegemonic practice: literacy and standard language in public education”. U of P.: Philadelphia.

* Eco, Umberto. Interpretation and Overint

University Press, Cambridge, 1992 (p. 8)

Pretation. The Tanner Lectures edited by Stefan Collini. Cambridge
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etivista”, que engloba la
opuesta, consiste en volver
n Saussuriana tradicional de len-
uaje, base de las principales corrientes lin-
,gﬁfsticas estructuro-funcionalistas (incluyen-
do la Generativa-transformacional): el lenguaje
como sistema estructurado con intencién co-
municativa. Puesto que se trata de “indagar
por la manera como el estudiante hace uso de
sus saberes previos para interactuar con los
textos” (Doc, Pag. 8), para detectar dicha
~ “manera”, la prueba utiliza el “sistema cultu-
~ nal” del estudiante y lo convierte en conoci-
miento “medible” a través de la accion es-
tructural y estructurante del sistema lingiiis-
tico?.

“ . . se le apuesta a una nocion de
] ' conocimiento en la que el lenguaje es
: el elemento esencial: el lenguaje es-

tructura y comunica conocimiento”,

3 Para concluir este apartado, y con mi-
- 1as a proponer algunos elementos que inci-
dan en el re-disefio de las pruebas de lengua-
je, vale la pena discutir dos temas fundamen-
tales que se derivan de la conceptualizacion

e

nera de preguntas:

®  Primero, ;se debe insistir en orientar

estas evaluaciones de estudiantes de
7mo y 9no grado a detectar un tipo de
“competencia” académica o escolar-
mente pre-determinada, basada en el
“conocimiento” acumulado y/o asimi-
lado? ¢Es posible disefiar un tipo de
prueba que de cabida a unas competen-
cias propias de (a “formacién integral”
del estudiante, las cuales, aprehendi-
das como habilidades para la formacién
de un nuevo ciudadano, lo preparen
para enfrentar los problemas y retos que
le plantea el siglo XX1?

. Segundo, ;se debe insistir en la homo-
geneidad de los resultados de las eva-
luaciones a partir de parametros pre-
establecidos, puesto que no hay otra
forma distinta de “medir” rendimien-
tos? ;Es posible disefiar una prueba
“realmente” sobre competencias donde
los procesos prevalezcan por encima de
los productos y los contextos no estén
definidos por los evaluadores sino que
correspondan a las condiciones propias
de los evaluados?

"Ver: Prieto, L. Pertinence et Pratique. Essai de Semiologie. Paris: Minit. 1975
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3.5. “COMPETENCIAS” : HACIA NIVELES DE LOGRO Y DE DEFINICION

DE ESTANDARES g

Una cita del mismo Dell Hymes permite en-
tender la coherencia existente entre una de-
finicion racionalista de “competencia comuni-
cativa”, epistemologicamente muy cercana a
la Chomskyana, y las caracteristicas de los
contenidos del “area del lenguaje” que pre-
tende evaluar la prueba que nos compete, las
cuales se reflejan en su disefo.

“En realidad parece que ha habido un
cambio inconsciente entre el sentido
con el cual se puede hablar de la ac-
tuacién (‘performance’) de un motor y
aquel con el que se puede hablar de la
actuacion (‘performance’) de una per-
sona o de un actor (v.g. Goffman,
1957) o de una tradicién cultural (v.g.
Singer, 1955; Wolf, 1964). En estos
altimos casos, la actuacién (‘perfor-
mance’) de una persona no es idénti-
ca a un comportamiento registrado,
ni a una realizacion imperfecta o par-
cial de la competencia individual. Por
el contrario, toma en cuenta la inte-
raccion entre competencia (conoci-

* Hymes, D. Sociolinguistics and the ethno
Social Anthropology, sponsored by

miento, habilidad para el uso), la com-
petencia de los demas y las propieda-
des cibernéticas y emergentes (patro-
nes y dinamicas), las cuales no se pue-
den reducir a competencias individua-
les o estandarizadas. Es cierto que al-
gunas veces, estas propiedades se con-
vierten en el punto mismo de aten-
cion (un concierto, una pieza de tea-

tro, una fiesta)”.”

En nuestro caso, las propiedades de la
interaccién en el aula de clase, entre alumno
y profesor pueden convertirse en el punto de
atencion. Sin embargo, si debe insistirse en
la imposibilidad de reducirlas a “competen-
cias individuales o estandarizadas”.

Las pruebas del SABER, por su parte, si
estuvieron referidas desde un comienzo a un
criterio, expectativa o estandar, puesto que
se esperaba, por ejemplo, que un determina-
do porcentaje de alumnos en cada grado al-
canzara por lo menos cada uno de los niveles
de suficiencia o dominio establecidos en las
pruebas.

tghr:phy of speaking. Paper presented at a Conference on Linguistics and
Association of Social Anthropology, 1969, (pp. 283)
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3.6. CARACTERISTICAS DEL “MODELO DE EVALUACION” DE ACUERDO

CON EL “OBJETO EVALUADO”

No se puede negar que el analisis del instru-
mento de medida (la prueba) es un elemento
clave para saber lo que significan los resulta-
dos de la medicion que se hace de la calidad
de la educacion. Aunque sea esta una mirada
parcial, puesto que se trata de la prueba apli-
cada tan solo a uno de los elementos que in-
tervienen en el proceso: el conocimiento asi-
milado por los alumnos. Como se vié ante-
riormente, en la evaluacion de la “calidad de
la educacion” deben intervenir factores de

diferente naturaleza, tales como, la evalua-
cion de politicas, de curriculos, de los docen-
tes, de las practicas pedagdgicas, de la ges-
tion académico-administrativa y hasta de las
externalidades del proceso ensenanza-apren-
dizaje.

Es ésta la razon por la cual, a conti-
nuacion, haremos ciertos comentarios, tanto
con respecto del disefio de la prueba, como
de las posibles lecturas de los resultados que
arroja.

3.7.0BSERVACIONES SOBRE EL DISENO DE LA PRUEBA DE LENGUAJE (GRADOS 7° Y

La prueba para el Grado Séptimo esta confor-
mada por 30 preguntas sobre 3 o 4 textos y

para el Grado Noveno por 35 sobre igual ni-
mero de textos. En cada prueba las preguntas
conforman cuatro (4) grupos, llamados tam-
bién “topicos”, que las clasifican de acuerdo
con el tipo de INFORMACION a la que debe
acudir el lector en el momento de enfrentar
la pregunta (parafrasis, enciclopedia, pragma-

Grado Séptimo

tica y gramatica). Por ejemplo, si en el mo-
mento de contestar la pregunta el estudiante
requiere de “informacion enciclopédica” por
encima de cualquier otra, dicha pregunta hara
parte del topico “enciclopedia”. Las pregun-
tas de cada uno de los dos grados estan dis-
tribuidas en los cuatro topicos que se tuvie-
ron en cuenta para estos grados, de la siguien-
te manera:

Grado Noveno

parafrasis11 prequntas parafrasis 9 preguntas

enciclopedia 5 preguntas enciclopedia 8 preguntas
Pragmatica7 preguntas pragmatica 10 preguntas

gramatica7 preguntas gramatica 8 preguntas

Total30 preguntas Total 35 preguntas
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Adicionalmente, cada una de las 30 y
35 preguntas responde a uno de los cuatro
niveles de complejidad pre-establecidos, los
cuales parecerian responder a niveles progre-
sivos de logro: de lo menos a lo més comple-
jo. EL primer nivel de complejidad correspon-
de a la “comprension literal” (Nivel C), el se-
gundo a la “comprension inferencial” (Nivel
D), el tercero a la “comprension intertextual”
(Nivel E) y por dltimo esta la “comprension
critica” (Nivel F).

En cada nivel de complejidad estan pre-
sentes preguntas de minimo dos topicos. Para
el caso del Grado Séptimo la distribucion es

la siguiente:

Como se puede facilmente identificar
con base en las dos tablas anteriores, no to-
dos los topicos estdn presentes en algunos
de los niveles de complejidad. Es asi como,
en los niveles E y F del Grado Séptimo no hay
preguntas propias del tépico “enciclopedia”;
para comprobar el nivel D del mismo grado no
se utilizan preguntas del topico “pragmati-
ca”, ni tampoco se necesitan preguntas del
topico “gramatica” para evaluar el nivel de
complejidad F (comprension critica) de ese
grado.

Era de esperarse que los mismos crite-
rios de distribucién de topicos por niveles de
complejidad fueran utilizados para el disefio

Topicos Nivel C Nivel D Nivel E Nivel F

literal inferencial intertextual critica
Parafrasis (11) 2 2 3 4
Enciclopedia (5) 2 3 - g
Pragmatica (7) 3 - 3 1
Gramatica (7) 2 3 2 =
Total: (30) 9 8 5

Para el caso del Grado Noveno la distri-
bucion es la siguiente:
DDICo D

Parafrasis (9) 3 1 2 3
Enciclopedia (8) 1 2 3 2
Pragmatica (10) 2 3 2 3
Gramatica (8) 3 2 K 3
Total: (35) 9 8 7 11
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de la prueba para el Grado Noveno. Sin em-
bargo, en esta prueba, solamente el nivel D
no presenta los cuatro topicos: no cuenta con
preguntas del topico “gramatica”

Grado 9°
Parafrasis (9)
Enciclopedia (8)
Pragmatica (10)
Gramatica (8)
Total: (35)

Grado 7°
Parafrasis (11)
Enciclopedia (5)
Pragmatica (7)
Gramatica (7)
Total: (30)

Llama la atencién que el tpico menos
exigente en términos de procesamiento
cognitivo, a saber, la “enciclopedia”, sea uno
de los que mas aumente en ndmero de pre-
guntas para el grado superior: pasa de cinco
preguntas para el grado séptimo a ocho para
el noveno. Y, parad6jicamente, de acuerdo con
la “Interpretacion del desempeiio relativo por
grupos de topicos”, este topico denota la
mayor fortaleza para el Grado 7° (SA), mientras
que en el Grado 9° solo llega a un Desempeiio
Relativo Medio (M) (Doc-SED, Pag. 24). Cabe
Preguntarse ;qué tipos de “saberes previos”
@ prueba exigia para cada uno de los grados?

Desde el punto de vista tedrico y con-
ceptual cabe cuestionar la supuesta raciona-
lidad con base en la cual se le asocia a un
determinado nivel de complejidad un mayor -
0 menor - niimero de preguntas representati-
vas de un topico. La alusion a un caso especi-

o g

fico permite aclarar este punto. En efecto, de
acuerdo con algunos de los autores citados
en la bibliografia que se anexa al Documento
analizado (v.g. Oswald Ducrot®), los meca-
nismos mas propicios para aprehender el sen-
tido inferencial del discurso pertenecen al
orden de la pragmatica. Ejercicios que se ins-
criben en la logica especifica de las lenguas
naturales han permitido incursionar, de una
manera pedagdgicamente adecuada, en los fe-
némenos de comunicacion verbal®, Es ésta la
razén por la cual sorprende que en el caso de
la prueba del Grado Séptimo, para demostrar
el nivel de complejidad inferencial, el estu-
diante cuente con preguntas relacionadas con
los topicos de parafrasis, enciclopedia y gra-
matica pero, paraddjicamente, no hay ningu-
na pregunta del topico “pragmatica”,

Con base en estas breves observacio-
nes sobre el disefio de la prueba de lenguaje
para los Grados Séptimo y Noveno, es posible
aventurar dos comentarios concluyentes de
este apartado, el uno derivado del otro.

Primero. El que un estudiante haya al-
canzado un Nivel (un logro) no depende de
sus competencias lingiiisticas o comunicati-
vas, sino del mayor o menor acceso a la IN-
FORMACION especifica que le exija la pregun-
ta a responder.

De acuerdo con el disefio de la prueba,
solamente los estudiantes que logren superar
un nivel de complejidad pueden llegar al ni-

" Ducrot, Oswald. Dire et en pas dire, Hermann, Paris, 1972; La preuve et le dire, Mame, Paris, 1973; Les mots du

" discours. Minuit. Paris. 1980; Le dire et le dit. Minuit. Paris. 1984.
Ver: Grupo Logigue et Langage de UINRDP (Institut National de Recherches et de Documentation Pédagogiques).

Presentacion del No. 56 de Recherches Pédagogiques. IPN. Paris. 1973.
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vel de complejidad que inmediatamente lo
sucede. El estudiante que logre superar el ni-
vel deseado de “comprension literal” puede
alcanzar algtn nivel significativo en la com-
prension inferencial y asi sucesivamente en
la comprension intertextual y, por dltimo, la
critica. En otros términos, un estudiante que
no haya superado el nivel de comprension
intertextual, es decir, “un movimiento de in-
formacion que va del texto hacia otros textos
o de otros textos hacia el texto”, supuesta-
mente no puede “realizar una explicacion cri-
tica sobre lo leido”. En efecto, de acuerdo con
particularidades del disefio de esta prueba que
permite entrever el Documento, es solo a tra-
vés de “la movilizacion de saberes” entendi-
da como “la identificacion de intenciones ideo-
l6gicas de otros textos, enunciadores y auto-
res” (comprension intertextual) que el estu-
diante puede “conjeturar y evaluar lo que apa-
rece en el texto” (comprension critica).
Salta a la vista que en este caso —como
en otros— no se trata del manejo de la com-
petencia lingiiistica o comunicativa que haga
el estudiante; se trata del mayor o menor ac-
ceso a la INFORMACION sobre otros textos que
le permitan desarrollar una “critica literaria”
sobre el analizado. Es de suponer que este
mismo mecanismo se repite en otros niveles
de complejidad. Es el caso de la “compren-
sion inferencial”, para el que, como ya se dijo,
el estudiante del Grado Noveno debe apoyar-

se en preguntas que requieren de INFORMA-
CION externa (“enciclopedia”) y no solo en
los recursos inferenciales propios del texto que
analiza, en cuyo caso si requeriria de su pro-
pia competencia légico-lingiiistica para inter-
pretarlos (preguntas solo de pragmatica). Es
muy significativo que, de acuerdo con los re-
sultados por grupos de topicos, el puntaje mas
bajo de los cuatro grupos, obtenido por am-
bos grados, es el de las preguntas de pragma-
tica. Son las preguntas que realmente eva-
lian al estudiante.

Como ya se ha demostrado en otros
escenarios®, las instituciones educativas ge-
neran, de manera muy sutil, un tipo de discri-
minacién fundamentada en los estandares que
ellos mismos imponen en cuanto a la compe-
tencia no solo lingiiistica sino también co-
municativa. Y el caso recién descrito no es
ajeno a esta problematica. En efecto, este es
otro claro ejemplo de la utilizacion de la re-
pudiable “hipétesis de la privacion, carencia
o deficiencia”: las diferencias que pueden
presentar los estudiantes con respecto al ac-
ceso a la INFORMACION que requieren, se con-
vierten en deficiencias a la hora de enfrentar
las preguntas. Estas aparentes “deficiencias”,
cuya naturaleza cognoscitiva, lingtiistica, co-
municativa o social es indescifrable, se inter-
pretan como la imposibilidad, por parte de
un porcentaje de estudiantes, de alcanzar los
niveles de suficiencia o dominio establecidos

“ Iriarte-Esguerra, Genoveva. “Una mirada desde la diversidad a la hipétesis de la carencia. Plurilingiiismo ¥

pluriculturalismo en la educacion a distancia”.

“ En la literatura nortemericana sobre pedagogfa, esta hipétesis ests ampliamente documentada. Ver: “Deficiencia
Genética” de A. Jensen, 1969 (Harvard Educational Review): "Deficiencia Sociocultural” de Deutsch, Katz &
Jensen, 1968; “Deficiencia Lingliistica”: Bereiter & Engelmann, 1966, J.R. Edwards, 1979, entre otros.
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en las pruebas y, finalmente, se traducen en
“bajo rendimiento escolar”.

Segundo. El que un estudiante pueda
responder las preguntas relativas a alguno de
los topicos, no garantiza que logre el Nivel de
Complejidad exigido donde el niimero prefija-
do de ese tipo de preguntas es el mas alto.

En efecto y como consecuencia del pun-

to anterior, la falta de claridad sobre el crite-
rio que relaciona el “topico” con el Nivel de
Complejidad en el disefio de la prueba, exige
una lectura diferenciada de los resultados
obtenidos por un estudiante en uno y en el
otro. Un caso especifico ayuda a comprender
este punto. El estudiante del Grado Noveno
que responda satisfactoriamente las 8 pregun-
tas del topico “enciclopedia” (del total de 35)
no se asegura poder alcanzar un Nivel de Com-
plejidad aceptable en la “comprension
intertextual”, la cual presenta el mayor nii-
mero de preguntas sobre “enciclopedia”. La
prueba esta construida de tal manera que para
este Nivel de Complejidad (E) es necesario
responder, ademas de las tres preguntas del
topico “enciclopedia”, dos preguntas de pa-
rafrasis y dos de pragmatica. Ademas, el es-
tudiante debe superar los dos niveles ante-
riores: el literal y el inferencial.

Habria que preguntarse si una justifi-
cacion conceptual y tedrica para sustentar la
relacion entre clases de “topicos” (y/o com-
binaciones entre ellos) y “niveles de comple-

jidad” —la cual no se explicita— cambiaria
el diseio de la prueba y, por consiguiente,
serian otros los resultados que se obtendrian.
Es evidente que tal como se presenta, la prue-
ba estd sustentada en un modelo pre-conce-
bido de clases de comprension respecto de
las cuales no se argumenta la escala de “com-
plejidad” que se les asigna (;por qué el Nivel
Critico —F— es mas “complejo” que el
Intertextual —E—?). ;C6mo y quien deter-
mina estos “niveles de complejidad”?

En resumen, y como resultado de estos
dos comentarios concluyentes, se asume que
la prueba solamente puede evaluar, por una
parte, el manejo que haga el estudiante de
cierta INFORMACION dada por el texto (en el
caso de “parafrasis”) o previamente adquiri-
da (condicion exigida, en el caso de “enciclo-
pedia”), y por la otra, la comprensién que lo-
gre el estudiante de la estructura formal y l6-
gica que presente el texto (en los casos de
“gramatica” e “inferencia”). También queda
claro que estas habilidades (llamadas “topi-
cos”) sobre el manejo del texto que demues-
tre el estudiante en la prueba no pueden
correlacionarse con los Niveles de Compren-
sion (literal, inferencial, intertextual y criti-
ca), puesto que no se sabe de qué manera
inciden en ellos (las dos pruebas —7mo y
9no— responden a patrones diferentes).
Por (ltimo, ;a qué criterios responden los Ni-
veles de Complejidad: quién y como se esta-
blecen?
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" 4. AREA DE CIENCIAS NATURALES
ANALISIS CUALITATIVO Y COMPRENSIVO DE LOS RESULTADOS
Grados Séptimo y Noveno

Los resultados de la novena aplicacion censal
de las pruebas de competencias basicas diri-
gidas a los grados séptimo y noveno de las
instituciones educativas de Bogota, aplicada
en noviembre de 2003 muestran que el sen-
dero a recorrer en la tarea fundamental de
formar una comunidad cientifica y competiti-
va esta en proceso. Sin embargo este recorri-
do que es natural, que se inicia con la curio-
sidad del nifio, que se concreta en el aula con
el adolescente y se profesionaliza con el hom-
bre de ciencia, se encuentra con un entorno
que lo distorsiona, le introduce altibajos y
finalmente lo mide de manera parcial.

El objeto a evaluar en el domino de las
ciencias naturales es [a capacidad de respon-
der de manera coherente y eficiente ante un
fenomeno o situacion natural, sin embargo la
forma explicita de la respuesta y su coheren-
cia logica, esta supeditada al proceso de apre-
hension iniciado desde las primeras etapas de
la vida, acompanado ademas del adiestramien-
to y constante entrenamiento del cerebro. Este
proceso se ve fuertemente afectado por agen-
tes externos que perturban los desarrollos
metodologicos, y conducen a reemplazarlos
por esquemas simplistas y reduccionistas, fre-

cuentemente acompaiiados por elementos
metafisicos.

En la estructura del instrumento y fi-
nes de las pruebas de Estado, se busca medir
la capacidad de responder ante un problema,
acudiendo entre otras, a la correcta capaci-
dad de lectura, la capacidad de interpreta-
cién, los conocimientos previamente adquiri-
dos y finalmente la solucién representada en
la asignacion de un marcador a la respuesta.
Sin embargo, si en alguno o varios de estos
parametros se presentan dificultades o alte-
raciones, las reducciones estadisticas tan solo
interpretaran el valor medio de las mismas y
no sefalaran exactamente el o los puntos
donde se presenta la dificultad o el fracaso.
El proceso de medicién como tal no responde
tan solo, a un prototipo de observacién cen-
sal, a un modelo de evaluacion, a una escuela
de pensamiento o a un entorno espacio tem-
poral. La evaluacién debe acercarse de mane-
ra casi individual al sujeto con sus conoci-
mientos y potencialidades, pero también al
medio social y académico que las amplifica o
las simplifica, y finalmente retroalimentarse
con el fin de depurar sus procedimientos, darle
completes y mejor capacidad de prediccion.

4.2.LA EVALUACION COMO DINAMICA DEL DESARROLLO

“La competencia es la capacidad o potencia-
lidad de una persona de utilizar lo que se sabe

en miltiples situaciones en ambitos acadé-
micos, laborales, individuales y sociales. Como
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potencialidad las competencias son abstrac-
tas y solo se hacen visibles en actuaciones,
es decir, en los desempeiios de los estudian-
tes frente a problemas nuevos.” (La evalua-
cién de competencias. SED 2000). Las com-
petencias y sus desempefios en el area de las
ciencias se conciben como un sentir, un saber
y un hacer en un determinado contexto e in-
volucran acciones de tipo interpretativo, ar-
gumentativo y propositivo.

La competencia asi expresada, refleja
la intencionalidad de hacer del individuo una
persona capaz de responder ante una situa-
cion nueva o pregunta problema, sin embar-
go: ;Dénde queda el valor para afirmar que el
logro alcanzado es el mejor de todos los posi-
bles? ;Donde se encuentra su limite?, es de-
cir la linea que al atravesar conduce a la apro-
piacion de nuevo conocimiento. ;Donde la
competencia metodica y cientifica se diluye
en otras competencias? y finalmente, ;Donde
se encuentran y con que ventaja o desventaja
otras comunidades académicas, sean éstas del
norte o del sur, del este o del oeste del globo?

Para abordar esta problematica se hace
necesario revisar los enfoques que alrededor
del la educacion, el ambiente escolar, el indi-
viduo y la sociedad se han acumulado.

El aprendizaje segiin Jean Piaget, se
concibe como un proceso acumulativo de ob-
servaciones, experiencias, conceptos y princi-
pios en permanente reestructuracion a las es-
tructuras que conforman nuestro marco con-
ceptual. Este proceso depende de factores como
el .desarroLlo fisico-mental, las experiencias, los
metodos de comunicacion y el marco concep-
tual, asimilando o acomodando observaciones

de forma fisica o mental y en muchos casos sin
necesidad de objetos reales. Como tal el apren-
dizaje es un proceso que abarca toda la exis-
tencia humana y se ve afectado por la capaci-
dad del entorno de favorecerlo, estancarlo o
retrazarlo, asi como de la forma como el maes-
tro le da molde a la mente del aprendiz con el
fin de hacer que las experiencias sean éstas
reales o abstractas tengan un valor agregado
para el desarrollo de nuevo conocimiento.

La vision de las ciencias exactas, fisicas
y naturales ha cambiado a lo largo del tiempo,
a principios del siglo veinte, la ensefianza de
las ciencias consistia simplemente en el estu-
dio de la naturaleza para aquellos alumnos
mas jovenes, y su profundizacion para aquellos
con intereses muy precisos. Hacia la segunda
mitad del siglo veinte se presentaron cambios,
que condujeron cada vez mas a los procesos
de la observacion directa y la investigacion
activa, —aprender mientras se experimenta—.
Se observa también el inicio del proceso de
integracion de las ciencias y una bisqueda
del enriquecimiento del saber y la cultura ge-
neral. Como tal esta integracion introduce un
rompimiento entre el desarrollo de las areas
disciplinares fuentes de las grandes revolu-
ciones de la ciencia a lo largo de la historia,
con la introduccién de la interdisciplinaridad
y la multidisciplinaridad como los ejes cen-
trales del siguiente paso en la ensefianza de
las ciencias naturales.

“En los dltimos treinta afios, las ayu-
das audiovisuales representadas en el uso de
herramientas de apoyo al aula: proyectores
de video, de diapositivas, de peliculas, table-
ros digitales, entre otras; de comunicacion:
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prensa, radio y televisién y la red mundial de
comunicaciones, la internet afectan de ma-
nera significativa la ensefianza. Con el poder
de colocar a disposicion de toda la humani-
dad el gran acopio de los conocimientos acu-
mulados durante siglos para su beneficio, cre-
cimiento y desarrollo, su uso inadecuado:
donde la forma sustituye al fondo y en mu-
chos casos lo anula; donde lo textual y picto-
rico reemplaza completamente lo matemati-
co y finalmente donde lo superficial reempla-
za lo profundo, todo ello tan solo para res-
ponder de manera inmediata a las exigencias,
conduce irremediablemente al atraso de una
comunidad y por ende de una comunidad”.
(Carlos E. Vasco. 2004)
La evaluacion por desempeos ...

“La evaluacion es una estimacion o
constatacion del valor de la ensefian-
za, considerada no solo en sus resul-
tados, sino también en su proceso de
desarrollo: La evaluacion sumativa se
centra en el estudio de los resultados,
mientras que la evaluacion formativa
constituye una estimacion de la reali-
zacion de la enseianza y contiene en
si el importante valor de poder servir
para su perfeccionamiento al facilitar
la toma de decisiones durante la rea-
lizaciéon del proceso didactico”.
(Scriven 1967)

Evaluar desempefios sera por siempre
una labor dificil, pues parte en primer lugar
del hecho de poner al otro en términos de lo
que defino como conocimiento aceptable o

inaceptable, bueno o malo, excelente o defi-
ciente, todo ello con base en lo que el entor-
no social favorece o delimita; y en segundo
lugar por la estructuracién de un indicador
sea éste cualitativo o cuantitativo con el fin
de dar parametros al logro, la superacién de
un nivel, o la definicion de ser competente.

La evaluacién como tal estara limitada
por los siguientes aspectos:

El conocimiento:
° Visto en el contexto del proceso que se
ha acumulado a lo largo de la historia.

o Su ubicacién temética y desarrollo ac-
tual.
® Su entorno espacio temporal, sea éste

el aula escolar, la institucion, la locali-
dad, la ciudad, la nacion.

e La profundidad, como elemento que
hace al conocimiento significativo y
como paso previo a la formulacién de
nuevos conocimientos.

* La complejidad como limite que se
mantiene atado a la evolucién y desa-
rrollo de la civilizacion.

El evaluador:

° En sus capacidades, reflejadas tanto en
el nivel de formacion y perfecciona-
miento disciplinar.

. En la creacion y sostenimiento de di-
namicas de evaluacién de competen-
cias que le eviten procesos rutinarios y
repetitivos.

. La visién con que observa al conjunto
y que se expresa en la elaboracion de
proyectos.
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El evaluado:

. En la apropiacién de conocimiento pre-
vios, reflejo de sus capacidades, habi-
lidades, destrezas y competencias.

o En la aplicacion correcta de un pensa-
miento logico, matematico y cientifico
a las diferentes situaciones problema.

o En el entorno familiar y académico.

° En la capacidad de sofiar y su perma-
nente apoyo y fortalecimiento por par-
te de todos los agentes externos a él.

La prueba

° Su estructura, disefo, orientacion y fi-
nes ;Para qué se evalda?.

° La caracterizacion de variables y su re-
duccion estadistica.

o El alcance y cobertura.

o La capacidad de reflejar con sus resul-
tados el estado del evaluado.

. La capacidad de proveer predicciones y
generar recomendaciones frente a un
todo.

El contexto internacional:
. En los niveles de evaluacion desarro-
llados en otros contextos culturales o
grupos sociales.

En el umbral de definicion de lo que se
espera sea el minimo o maximo a al-
canzar y que responde a las directrices
de los diferentes organismos de educa-
¢ion a nivel mundial.

En el marco de estrategias econ6micas,
politicas, sociales y culturales,

La evaluacion no es un conjunto de
Pruebas, es un método para la certificacion

de conocimientos, habilidades y destrezas. Se
desarrolla como un proceso para acopiar evi-
dencias de desempefio y conocimiento de un
individuo en relacion con una o varias com-
petencias. Como tal, la evaluacién se puede
desarrollar a través de mdltiples alternativas.

Los sistemas tradicionales de evalua-
cion por rendimiento sea en la educacién ba-
sica primaria, secundaria o universitaria, sue-
len presentar todas o algunas de las siguien-
tes caracteristicas: la evaluacion se cifie a un
curso, asignatura o programa; los temas de
una asignatura se evaliian separadamente; el
examen final involucra todas las partes del
curso; a escala de puntos o letras es la base
de aprobacion; las evaluaciones se realizan
en tiempos previamente definidos; los anali-
sis de rendimiento se llevan a cabo a través
de graficos estadisticos.

Por su parte, la evaluacion de compe-
tencias se define como un proceso con varios
pasos: inicialmente la definicion de objeti-
vos, seguida por la recoleccion de evidencias
y su posterior comparacion, para finalmente
la formacion de un juicio. Se caracteriza por:
buscar su centro en los resultados del desem-
pefo; no tiene tiempos definidos; es indivi-
dual, busca ser integral y no compara a los
individuos; no se basa en escalas de puntua-
cion; su resultado es ser o no competente.

Sin embargo es necesario resaltar que
la evaluacion por competencias tiene su cam-
po de accién a nivel de la formacion preesco-
lar, basica y media, donde la accion del agen-
te formador es mas directa sobre el educan-
do, mientras que en la evaluacién por rendi-
mientos propia de la formacién a nivel de
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educacién superior universitaria hasta los ni-
veles de doctorado y post doctorado, la ac-
cion recae fundamentalmente en el estudian-

te. ¢Existe la transicion hacia la formacion y
evaluacion universitaria?

4.3.L0S ELEMENTOS DE LA ACTIVIDAD FORMADORA SUJETOS A PROCESOS

DE EVALUACION

Con base en el hecho de que la evaluacion no
es un proceso individual y aislado del contex-
to, es necesario que su campo de accion abar-
que los siguientes elementos y estructuras:

4.3.1. El ambiente escolar

El centro de la actividad formadora es al am-
biente escolar visto como el salon de clase, el
laboratorio o el campo al aire libre.

“La sala de clase es un pequeno
microcosmos en el cual se dan, entre
otras conductas, una amplia gama de
procesos de interaccion entre el pro-
fesor y el alumno” (Briones Guillermo
1998).

El aula por lo tanto como la Maloka in-
digena adquiere el papel del lugar de reunién
del maestro y del aprendiz en donde a través
de la comunicacion, analisis y discusién aca-
démica, se comparte la experiencia del cono-
cimiento.

¢Como se evaldan las condiciones del
ambiente escolar? ;Cumplen ellas con los ob-
jetivos para los cuales el ambiente se consti-

tuye?

4.3.2. El maestro

;Quién es un profesor?, ;Quién es un docente
profesional?, ;Quién es un maestro? Al pare-
cer estos tres elementos hacen referencia a
una (nica persona, a una (nica accién, a una
mision y a una vision; sin embargo entre ellos
se pueden establecer claras y fundamentales
diferencias. En el trabajo “profesionalismo en
la actividad docente” (Gomez G. Pedro, 1999)
se describe:

El buen profesor es:

“Aquél comprometido y entregado a su
oficio: el profesor apéstol y mistico.
Es un profesor que tiene las mejores
intenciones y que, de manera intuiti-
va y no necesariamente consciente,
enfrenta y resuelve los problemas a los
que se enfrenta. Pero este profesor,
aln cuando tiene éxito, no sabe con
certidumbre porque lo tiene y no pue-
de justificar objetivamente las razo-
nes que dieron lugar a los resultados
producto de su accion”

El docente profesional es:
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“Aquél que posee un conocimiento te-
matico, una didactica y unas capaci-
dades que le permiten aproximarse, en
general, de manera reflexiva y siste-
matica a los problemas que deben re-
solver y son capaces de justificar ob-
jetivamente sus estrategias de solu-

cion y los resultados que obtienen con

ellas ”
;Quién es el maestro?

La dimension del maestro abarca y
transciende a los dos anteriores, pues es aquél
que logra impregnar con su actividad y cohe-
rencia las mentes de sus educados, por lo tanto
es aquél que siempre se recuerda. Basicamen-
te es aqueél que construye para la vida.

Hay que mirarnos a nosotros mismos,
con nuestros saberes, nuestras fortalezas,
nuestros procesos de ensenanza-aprendizaje
pero también nuestras deficiencias, nuestros
temores y nuestros errores. La evaluacion debe
incluirnos de manera coherente y justa den-
tro de todo el proceso educativo. Es por lo
tanto necesario hacerse la pregunta ;Qué pasa
con los procesos de autoevaluacién y
heteroevaluacion creativa para los docentes?.

4.3.3. El estudiante

Alalumno como centro fundamental del pro-
ceso de ensefianza aprendizaje le correspon-
dfe la accion de ser el dinamizador de sus pro-
P10s proyectos.

Cuando se pregunta cual puede ser la
causa de la dificultad generalizada en la reso-

lucién de problemas por parte de los estu-
diantes, se encuentra entre otras: la falta de
conocimientos suficientes tanto teéricos como
procedimentales, seguido de cerca por la in-
comprension y sobrecarga de material, la fal-
ta de trabajo, el escaso dominio de la operati-
vidad matematica que conlleva a los errores
de calculo, fallos de memoria, hasta la falta
de trabajo e interés. Varios trabajos han mos-
trado que los estudiantes tienen graves difi-
cultades para desarrollar sus procesos forma-
tivos, pues buscan de la manera mas simple,
una formula adecuada y unos procedimientos
basicos o bien, se limitan a esperar la resolu-
cion por parte del profesor o de otros. A esto
se une el hecho de poseer escasos precon-
ceptos que le permitan abordar problemas
nuevos, y las respuestas obedecen mas a pro-
cedimientos mecanicos que a la compren-
sion de los fenomenos. De otra parte, se pre-
sentan de manera frecuente problemas en el
desarrollo del pensamiento hipotético - de-
ductivo. ;Seran tan solo problemas de acti-
tud, aptitud o de conocimientos por parte de
los educandos?

Por otra parte, la mayoria de los cursos
presentan pocas actividades experimentales
o de laboratorio, en las cuales los estudiantes
puedan observar, identificar y definir un pro-
blema, proponer y manejar procedimientos,
recoger y analizar resultados, sacar conclu-
siones y proponer alternativas. ;Deberan ser
las ciencias una vivencia mas que una herra-
mienta?

La presentacion normal de problemas
de trabajo anexos a la clase, por parte de los
docentes asi como los presentados en libros
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de texto es a la manera de ejercicios de apli-
cacion con planteamientos didacticos muy
alejados de lo que caracteriza el entorno cien-
tifico de un problema. ¢No es lo usual, es de-
cir los trabajos en la mayoria de los casos

estan por fuera del contexto?.

EL educando recibe su formacion no solo
del colegio sino de todo lo que esté por fuera
de él en interaccion con sus comparneros, sus
padres y su familia. Adicionalmente también
aprende de la sociedad, claro esta lo que la
sociedad le brinda a través de los grandes y
masivos medios de comunicacién. ;Trabaja-
mos todos sintonizados en un mismo objeti-

vo cientifico?

Estos elementos parecen indicar que las
inquietudes cientificas se estrellan con varios
obstaculos. Es por lo tanto necesario eliminar
de los estudiantes el rol del receptor pasivo
(Gartner, Kolher y Riessman 1971) al que la
sociedad los ha acostumbrado, deben ser tam-
bién los motores que a la par con los maes-
tros dinamicen los procesos de ensefianza. ;Es

ésto posible?.

4.3.4. Métodos

La construccion de conocimientos, su incor-
poracion a las actividades diarias, la genera-
cién de competencias y finalmente la apari-
cion de procesos creativos han sido ubicados
dentro de dos marcos metodolégicos concep-
tuales que comparten muchos elementos ya

su vez se retroalimentan entre si:

A. El método pedagégico constructivista

1.  Exploracion de conocimientos: Se re-
fiere a la forma como se retoman 6 se
tienen en cuenta los conocimientos pre-
vios para motivar, incentivar integrar e
interiorizar los nuevos conocimientos.

2.  Conceptualizacion: Es el proceso de
adquisicion y profundizacién del cono-
cimiento en el cual se construyen sig-
nificados personales al integrar la in-
formacion disponible en la situacion de
Aprendizaje.

3. Transformacion del conocimiento: Se
generan procesos de disonancia Cogni-
tiva permitiendo al estudiante reflexio-
nar y analizar la forma como adquiere
conocimientos, dando sentido a su
aprendizaje.

4, Construccién y Aplicacion: Momento en
el cual se esta en capacidad de cons-
truir generalizaciones ¢ transferir el
aprendizaje a contextos lejanos o in-
mediatos.

B. El método cientifico

La ciencia no define verdades, define una
manera de pensar. Por lo tanto es un
proceso en el cual se usan experimen-
tos para contestar preguntas, pero tam-
bién modelos para proponer experimen-
tos. A este proceso se lo denomina el
método cientifico:

1. Observacién: Es el primer pasoy tiene
lugar cuando se hace una observacion
a propésito de algiin evento o caracte:
ristica del mundo. Esta observacion
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puede inducir a una pregunta sobre el
evento o caracteristica.

2. Hipotesis: Tratando de contestar la pre-
gunta, se formulara una hipétesis a pro-
posito de la respuesta a la pregunta.

3.  Experimentacion: Este paso es el que
verdaderamente separa la ciencia de
otras disciplinas. Para comprobar, o re-
futar, una hipotesis se disefiara un ex-
perimento para probar esa hipétesis.

4, Analisis de resultados y conclusiones.
Los resultados obtenidos se suelen vi-
sualizar en tablas de datos y graficas,
de las cuales emergeran soluciones co-
rrectas al problema en estudio.

5.  La propuesta de nuevos experimentos.

Las alternativas metodologicas estan
presentes en la actividad de la mayoria de
nuestros educadores, sin embargo vale la pena
hacerse las siguientes preguntas: ;Qué pasa
con nuestras metodologias? ;Responden ellas
a las exigencias de formacion en el siglo XXI?.

4.3.5. Las instituciones responsables
de la educacion

La responsabilidad educativa. ;Quién asume
este rol? ;EL Estado con sus dependencias a

cargo: ministerios y secretarias? ;La estruc-
tura organizativa de las instituciones educa-
tivas: rector, consejos directivos, asociacio-
nes de padres de familia entre otras? Visto en
su conjunto, todas estas estructuras no son
mas que pequenas cajitas colocadas dentro
de cajas mas grandes y asi sucesivamente en
una espiral creciente de complejidad. Pero las
cajas por mas sofisticadas y conceptualmente
bien elaboradas que se disefien no constru-
yen una sociedad del conocimiento, ni una
educacion que responda a las necesidades de
la poblacion.

¢De quién es entonces la responsabili-
dad? Sobre las cajitas recae el valor de darle
a la estructura educativa un orden y si se quie-
re decir una jerarquia, éste es ya un gran pro-
blema en nuestra sociedad. Las estructuras
no existen si no llegan miembros de la comu-
nidad a ocuparlas, éste otro gran problema
¢;Quiénes llegan? ;Seran los pasantes de car-
gos, politicos o académicos con compromisos
delimitados en periodos de tiempo cortos?

Es necesario introducir procesos eva-
luativos que vean a las instituciones educa-
tivas como un todo: las cajitas y los res-
ponsables; desde los cargos de mas alta
direccion hasta los mas bajos y cercanos al
educando.

&3
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4.4. CARACTERIZACION DE LA EVALUACION

Tal como se expresa en los documentos de
aplicacion censal desarrollados por el Insti-
tuto Colombiano para el Fomento de la Edu-
cacion Superior ICFES:

“Las pruebas en el area de ciencias na-
turales evaltan las competencias que
han desarrollado los estudiantes du-
rante su proceso de formacion cienti-

fica basica ..."

Se pretende determinar si los estudian-
tes han apropiado, a partir de su experiencia
cotidiana y de su experiencia en la escuela,
ciertas nociones, conceptos y procedimientos
basicos de las ciencias y pueden utilizarlos
para resolver situaciones cotidianas y nove-
dosas” (Alcaldia mayor de Bogota 2003)

Las competencias se centran fundamen-
talmente en el saber-hacer del estudiante y

4.5.LAS PRUEBAS DEL 2003 EN CIENCIAS NATURALES

Como tal las pruebas se deben observar te-
niendo en mente los siguientes elementos de
referencia:

e La prueba como tal es un “pare y siga”
es decir, la detencion temporal de un
proceso para su observacion, analisis e
introduccion de cambios. En este sen-

se determinan mediante la definicién de si-
tuaciones problema cuyo analisis exige la
puesta en practica de las siguientes herra-
mientas basicas: la interpretacion de situa-
ciones, la comprension y delimitacién de un
problema y el planteamiento y discusion de
hipotesis.

Asi entonces, las diferentes formas de
evaluacién permiten descubrir en qué medida
se han alcanzado las metas propuestas; de
otra parte, la evaluacion es tan solo un punto
intermedio, en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, que servira como un sistema de con-
trol de calidad. La evaluacion de los sistemas
educativos y todos sus elementos involucra-
dos constituye una de las obligaciones de las
autoridades educativas y es un requisito ne-
cesario para mantener unos niveles acepta-
bles de calidad, excelencia y competitividad.

tido, no adquiere el significado de ser
definitivo y concluyente, mas bien es
la dindmica natural de una comunidad,
en este caso educativa, en pos del cre-
cimiento.

. Su estructura metodolégica y concep-
tual responde a los criterios estructu-
rados por el ICFES.
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4.5.1. La Prueba

La prueba inicia con una estimulante presen-
tacion alrededor de la definicion de las cien-
cias naturales como herramientas para la com-
prension de los fenomenos del universo, e
invita al estudiante a que lea las preguntas y
las resuelva “De esta manera te acercards un
poco al modo de pensar de los hombres de cien-
cia” (Prueba de ciencias 2003). Mas que acer-
carse un poco a la manera de pensar, es nece-
sario afirmar vehementemente que ésta es la
forma como lo hacen los hombres de ciencia
y no solo la dindmica: aprendizaje, evalua-
cion y retroalimentacion en todas las escalas
es la base del aprendizaje y produccion de
nuevos conocimientos.

Al revisar la prueba de ciencias natura-
les se pueden resaltar los siguientes elemen-
tos:

o Cada pregunta se presenta en un parra-
fo algo extenso en el que se ponen en
Juego los siguientes elementos:
= Un proceso de lectura: excelente.
= Una capacidad de analisis: exce-
lente.
= Conocimientos en ciencias: no ne-
cesariamente previos o muy basi-
Cos.
El énfasis esta marcado fundamental-
mente en los dos primeros items, si se
desarrolla coherentemente la lectura e
interpretacién de a pregunta, la res-
Puesta sera inmediata, pues el nivel de
conocimientos esta en (a categoria de
basicos o Mmuy cercanos a situaciones

cotidianas. Si se presenta alguna difi-
cultad se puede recurrir a la memoria
(conocimientos previos) 0 a la siguien-
te dindmica: como tan solo una es la
respuesta correcta, un proceso de con-
frontacion de la coherencia de las res-
puestas llevara a la correcta; en este
caso al igual que en la lectura de la
pregunta, si la lectura y el analisis son
poco significativos no se llegara a la
solucion. ;Se podra decir entonces que
se esta evaluando ciencias?

En gran parte de las preguntas la posi-
cion de elementos utilizados en la des-
cripcion juega un papel fundamental
para la solucion, sin embargo la solu-
cion bioldgica, quimica o fisica podra
tener otras alternativas viables, salvo
a restriccion que el texto (no el cono-
cimiento tematico) les impone.

La estructura de los textos en cada una
de las dreas: biologia, quimica y fisica,
va adquiriendo mayor complejidad a
medida que se avanza en la realizacion
de la prueba; mostrando asi la inten-
cionalidad de nivel que se espera al-
canzar. Sin embargo de nuevo se repite
el hecho de que los elementos de lec-
tura e interpretacién son los que ad-
quieren complejidad y no los conoci-
mientos tematicos.

Finalmente en la caracterizacién del
contenido del examen hay que sefialar,
que las pruebas por seleccion de res-
puestas no son sino una aproximacion
de muy bajo perfil a la evaluacion de
conocimientos y no revelan de manera
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directa las competencias en la fisica,
la quimica o la biologia.

. En la forma de presentacion del mate-
rial se observa la utilizacion de tonos
en azul. Para el cuadernillo de pregun-
tas el contraste es aceptable, sin em-
bargo su estructura tiende a ser fria y
desmotivante, al final de cada pagina y
de manera repetitiva se introduce una
estructura de iconos que no dicen ni
aportan nada a la prueba. ;Sera muy
dificil introducir una prueba a color, ex-
celentemente diagramada?

e La hoja de respuestas es casi invisible,
no se como se le puede presentar al
estudiante un documento asi. Esto
muestra que los expertos diagramadores
no han hecho pruebas prototipo de eje-
cucion con el fin de garantizar a quie-
nes presentan las pruebas un desarro-
llo agradable de la evaluacion. ;Es va-
lida en este contexto la expresion “;Ani-
mo y adelante!” en la presentacion del
cuadernillo de preguntas?

4.5.2. Caracterizacion de los resultados

La prueba trae implicita en cada una de las
preguntas los niveles de logro. Los niveles
estan estrechamente asociados al crecimien-
to del nivel de complejidad, niveles C alF, y
comparados con un valor de referencia espe-
rado. Los indicadores de construccign de los
valores esperados no se presentan ni tampo-
co se justifica el periodo o intervalo de cam-

bio de 20 unidades, constante entre cada par
de niveles.

Los niveles de logro: Para |a prueba
de ciencias naturales se enmarcan dentro del
siguiente esquema:

C Identificacion | 80.8 ~ 81 75
D Diferenciacion | 41.6 ~ 42 55
E Prediccién 10.6 ~ 11 35
F Integracion 1.3~1 15

Estos niveles encadenan la elaboracion
de experiencias desde la base de la observa-
cion (inicio de la complejidad) de los fené-
menos hasta la posibilidad de plantear alter-
nativas (final de la complejidad).

Desempeiio por tépicos: Con base en
el puntaje promedio de la institucion, mide
mediante la asignacion [ SA, A, M, BySB ] la
respuesta de un grupo a un tépico en particu-
lar. La validacién de estos marcadores no re-
presenta lo que implicitamente se puede con-
cluir, que es la transformacién a una escala
numeérica equivalente, de la cual se han des-
cartado los valores extremos del intervalo
definido.

4.5.3. Los resultados

Es necesario sefialar que la estructura del cues-
tionario de preguntas y las alternativas de
respuesta no muestran de forma explicita como
los resultados reflejados en la seleccion de
una de la cuatro alternativas permiten liegar
a categorizar los niveles de logro presentados
en la tabla anterior. Como tal, los anatisis sol0
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se sustentan en lo valores presentados en las
diferentes tablas y gréficas estadisticas.

Los resultados encontrados en la eva-
luacion presentan los siguientes aspectos:

e Primer nivel, IDENTIFICACION. Aunque
el resultado es superior en un 5.8% al
valor esperado, con respecto a este
valor de referencia el éxito en el alcan-
ce de los logros es bueno. Sin embargo
frente al total del grupo censado 19 de
cada 100 nifos se encuentra por fuera
del minimo de referencia.

*  Segundo nivel, DIFERENCIACION. El
porcentaje de logro alcanzado se sitiia
por debajo del nivel esperado y en el
total acumulado de los dos, 58 de cada
100 nifios se encuentra por fuera de
alcanzarlo.

o Tercer nivel, PREDICCION. La situacion
se hace mas compleja, pues 89 de cada
100 nifios se encuentra por fuera de él.

®  Cuarto nivel, INTEGRACION. Este nivel
muestra una situacion en extremo cri-
tica, pues los datos muestran que 99
de cada 100 nifios no la alcanzan,

Si se parte del hecho que los valores de
referencia son bajos (tal solo el 15% para al-
canzar el nivel F), atin asi los resultados se
colocan muy por debajo de éstos,

Las cifras presentadas y muestran que
el aprendizaje en ciencias se queda en el ni-
vel de la diferenciacion, es decir solamente

en la capacidad de establecer clasificaciones
comparativas de los fenémenos estudiados,
La capacidad de relacionar variables, ponde-
rarlas e integrarlas a los conceptos, y final-
mente la habilidad de predecir situaciones,
esta por fuera de los logros alcanzados en
el séptimo grado. ;las actuales politicas
educativas podrian dar cuenta de estos resul-
tados?

Para las necesidades de desarrollo que
nuestro pais exige y para este tipo de prue-
bas, se debe construir una escala que lleve
los valores al maximo posible, visto éste como
un limite de esfuerzos cooperativos, es decir
como el punto de referencia para alcanzar
mejores desempefios.

Nivel C Nivel D Nivel E Nivel F

IDENTIFI-  DIFEREN-  PREDIC-  INTEGRA-
CACION CIACION CION CION
~100% 75% 55% 35%

Esta nueva escala es tan solo un con-
junto de valores frios, su valor solo se hara
visible en la medida en que las politicas edu-
cativas, conduzcan a ellos.

En la evaluacion por grupos de pregun-
tas o topicos, los resultados muestran que los
valores medios se sittian en la categoria M. Si
se mira este resultado asociado a la evalua-
cion de los niveles de logro, se refuerza la
conclusion de que la situacion no es la mas
favorable.
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4.6.CONCLUSIONES

. El contexto disciplinar de la biologia,
la quimica y la fisica, no se encuentra
de manera explicita en la prueba.

. Su nivel de solucién se centra funda-
mentalmente en las capacidades lecto-
ras y en el analisis de eliminacion de
posibilidades. Adicionalmente se intro-
ducen en la prueba elementos graficos
que en algunos casos determinan de
manera exclusiva la respuesta y no per-
miten observar otro tipo de analisis por
parte del nifo.

El saber. Los conocimientos superan en can-
tidad y complejidad la capacidad de
enmarcarlos en un dnico entorno pedagégi-
co, en un solo modelo conductivista o cons-
tructivista, en una sola estructura y estadis-
tica evaluativa. Si los procesos no se confron-
tan, no se dinamizan, se llega finalmente a
un desfase entre lo que se conoce con lo que
se puede conacer; entre los conocimientos que
se hacen propios con los que se quieren do-
minar; entre lo que otros manejan con lo que
se puede dominar; entre la capacidad inven-
tiva, o con la opcion exclusiva de repetir yno
crear; entre el ruido metafisico y las fortunas
del azar promulgado por los medios de comu-
nicacion, con la capacidad de trabajo meto-
dolégico y permanente que conduce a la ri-
queza personal.

° La evaluacion muestra un promedio de
destrezas y conocimientos de bajo nivel.

° La falta de un grupo comparador por
ejemplo resultados para el grado nove-
no, como si se tuvo para las pruebas de
lenguaje y matematicas, no permite ver
la evolucién de la prueba en ciencias y
sus resultados en los cuatro niveles y
en diferentes grados; sin embargo si se
comparan los resultados en las tres
areas (lenguaje, matemadticas y cien-
cias), todas ellas apuntan a mostrar que
los niveles de integracién estan muy
bajos en séptimo.

¢Qué sucede con los docentes?. Si el
docente es un maestro en ciencias puras, ellas
le exigen un dominio conceptual que le per-
mita estar sintonizado con su origen y desa-
rrollo. Los docentes tienden a darle un alto
grado de peso en sus actividades de aula en
ciencias (clases tedricas y experimentales)
las acciones previas y estructuras de aprendi-
zaje que al conocimiento del arte como tal lo
que finalmente conduce a dejar la actividad
cientifica y su metodologia en un segundo
plano. No se puede inducir espiritu hacia la
ciencias si no se posee una mente y una acti-
tud cientifica.

éQué pasa con los métodos para 1a
ensefianza?. La pedagogia en ciencias es una
coleccion de herramientas que permiten (2
apropiacién mas adecuada de los conocimien-
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tos, por lo tanto es una metodologia procedi-
mental que se aprende, se sigue y se retroali-
menta como todo proceso, sin embargo su
papel en la ensefianza de las ciencias natura-
les es acompanar y no suplantar los conoci-
mientos de las ciencias fisicas, quimicas, bio-
logicas y biotecnologicas, los cuales ocupan
el papel fundamental de las sociedades tec-
nologicamente avanzadas.

Las pruebas aplicadas. Los examenes
son tan solo una forma de evaluar conoci-

4.8. ;SE ESTA EVALUANDO TODO?

En el proceso del aprendizaje es fundamental
tener presente los elementos activos que le
dan su estructura y completes asi como las
relaciones que entre ellos se establecen. Para
ello, se han de observar y maximizar los ele-
mentos asociados a la aptitud, la actitud yel
conocimiento (ver gréfico).

Aptitud: El potencial de la inteligen-
cia humana, entendido como la capacidad
heredada desde que el hombre pinto por pri-
mera vez las escenas de su entorno en las
paredes oscuras de las cavernas de Alta<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>