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Serie Estudios

Prueba ámt grado obligatorio do ProoacotarrTramlcJdo

El análisis de la Evaluación Censal de Competencias 
en el grado obligatono de Preesa >l:ir. Transía >n que 

* se presenta a continuación fue realizado por 
la Universidad Pedagógica Nacional a través de la Di 
visión de Extensión y Proyectos que para el efecto con 
form ó un equipo de trabajo compuesto por especia 
listas en las áreas de estadística, lenguaje, matemáticas, 
ciencias naturales, valores cívicos v ciudadanos v estilos 
de trabajo. Algunos de ellos tuvieron un consultor con 
el que intercambiaron y confrontaron pareceres, com o 
el caso de lenguaje, matemáticas y ciencias naturales. El 
equipo también incluyó un consultor en evaluación, con 
el fin de hacer una mirada general sobre la prueba.

El grupo de especialistas inició labores con dos tareas 
esenciales: 1) análisis global de la prueba 2) sistematiza
ción de las entrevistas realizadas a algunas maestras que 
aplicaron la prueba y revisión de los textos y las obser
vaciones enviadas a la Secretaría de Educación por algu
nas instituciones en donde se aplicó la prueba.

Una vez terminado el análisis global de la prueba, 
los especialistas y consultores se centraron en el área 
específica del trabajo con dos objetivos: 1) llevar a cabo 
un análisis conceptual y argumentativo de cada área 2) 
hacer una síntesis analítica de los desempeños definidos 
en la prueba. En esta parte se utilizó la información 
estadística suministrada por la Secretaría de Educación, 
la cual permitió mirar el ‘comportamiento’ de cada des
empeño con respecto a todos los desempeños del área

\ a su vez, establecer el estado de cada área en las dife
rentes localidades. En este punto es importante men
cionar que el tratamiento dado a la información esta
dística tuvo bastantes reservas, debido a la poca 
confiabilidad de los resultados, producto de las enor- 
nus distorsiones introducidas tanto por la ambigüe
dad de las actividades v los desempeños, com o por las 
fallas en la capacitación de las maestras para la aplica
ción de la prueba.

Luego de elaborar los informes conceptuales \ csta- 
dísdeos de cada una de las áreas, el equipo realizo una 
reflexión conjunta sobre las implicaciones pedagógicas 
de la prueba v la pertinencia de este tipo de e\ aluaci< >n 
en el grado de Transición. Con base en c*sra reflexión, 
se plantearon algunas recomendaciones generales \ es
pecíficas para cada una de las áreas, con c! fin de apor
tar elementos que orienten a la Secretaria de Educación 
en el campo de la evaluación en el nivel de preescolar.

El resultado ele este trabajo, es un aporte al debate so- 
bre la evaluación censal, no solo en el nivel de preescolar, 
sino en general, sobre la pertinencia de la misma en los 
distintos niv eles del sistema educativo En este sentido, se 
espera que los análisis expuestos en el presente documen
to contribuyan a profundizar la reflexión sobre la orienta
ción de las políticas educativas tic la actual administrador
distnt.ü y, a su vez, continúen fortaleciendo el campo inte 
lectual de la educación \ la pedagogía.
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Prueba del grado obligatorio da Preaacelait'B-ansicMa

I I propósito de establecer la calidad de 
| la educación en el sistema oficial y priva- 
ido  colombiano ha llevado, en los últimos años, 

a la aplicación de evaluaciones y pruebas en los diferentes 
grados de educación básica, media y universitaria.

Estas evaluaciones están sustentadas en el supuesto que 
considera que evaluar conduce al mejoramiento de los 
procesos educativos; sin embargo, lo que no se ha de
mostrado aún es la relación determinante desde la cual 
se asume que la medición de competencias y desempe
ños ejerce un papel retroalimentador que modifica los 
procesos educativos al punto de volverlos más efecti
vos y por ende, de mayor calidad. La prueba de com 
petencias realizada en el nivel de preescolar, parte de 
estos mismos supuestos.

En el documento «Evaluación Censal de Competen
cias en el grado obligatorio de Preescolar: Transición, 
Fundamentos, protocolo y Registro de aplicación (SI D, 
2004) «, se afirma, en primer lugar, que la prueba es 
para los maestros « ... una herramienta que permite con< k er 
a todos y cada uno de sus niños y niñas y con base en cstvdiserur 
\'ponercnpnicaciestratcyyLsconcI6ndelo<yr.iriiue«nKl(>S"¡. / 
desarrollen las competencias básicas esenciales...» Esta afirma
ción parte del supuesto de que los maestros de prees
colar no conocen a los niños con los que trabajan \ que 
el conocimiento que tienen es insuficiente para diseñar 
y poner en práctica estrategias encaminadas a lograr un 
mejor desarrollo de los niños.

Sin embargo, en investigaciones realizadas sobre el pen
samiento del profesor v en particular sobre el significa
do que le asigna a la planificación, se encuentra que lo 
primero que tienen en cuenta los maestros cuando pla
nifican su trabajo, es a los estudiantes, sus características 
e intereses (Marcelo, 1989; Clark y Peterson, 1990). Asi 
mismo, las investigaciones sobre principios prácticos 
de los maestros (Marland, 1979) muestran que la com  
pensación es una tendencia que tienen los profesores a 
ayudar y a dedicar más tiempo a los estudiantes con 
menos capacidades o  mayor timidez al igual que la com 
probación progresiva es otro principio desde el cual ios 
profesores verifican constantemente el progreso de los 
estudiantes para conocer los problemas que se puedan 
ir presentando. El hecho de que varios principios prác

ticos estén referidos a los estudiantes reafirma la im
portancia que estos tienen para los profesores cuando 
planifican y toman decisiones.

Ahora bien, si principios com o los anteriores caracteri
zan las actuaciones de los maestros en relación con los 
estudiantes, no hav razones para pensar que estos no es 
ten presentes en las prácticas de los profesores de prces 
colar; por el contrario, la investigación revela que en los 
docentes de este grado el conocimiento de los alumnos 
-en términos de sus capacidades, intereses \ dificultades- 
cobra un mavor senado (Argoz, 1997, 1 andino. 2fá>4). 
De otra parte, no se puede desconocer el papel central 
que en la formación de maestros de preescolar juega el 
conocimiento del niño en sus dimensiones \ las diversas 
estrategias pedagógicas v didácticas que se ímplcmentan 
para potenciarlas en contextos escolares.

\jo anterior no descarta la idea de ofrecer a los maes
tros elementos que les avuden a conocer más amplia
mente a los estudiantes; sin embargo, vale la pena pre
guntar. aCuálcs nuevos elementos, en términos del co 
nocim iento de los niños, arroja la aplicación de una 
prueba com o la que se analiza, centrada en indagar so
bre algunos saberes disciplinares que poseen los niños a 
un mes de haber iniciado su escolaridad'

Se podría preguntar entonces, si el conocimiento ele los 
niños al ingresar al preescolar puede plantearse solamen
te en términos de las llamadas •■competencias básicas», 
referidas a las areas de lenguaje, matemáticas, ciencia' \ 
valores ciudadanos, o  si por el contrario, habna otros 
«desempeños» en otras areas o en otras dimensiones sub
jetivas, que bien hubiera valido la pena mirar si io que se 
pretendía era entregar al maestro una herramienta que le 
ayudara en el conocimiento de los niños.

Una cosa es que com o política de Estado se le de pno- 
ndad a la evaluación de C't.i' competencia' ital ve? por 
que son las arcas evaluadas en las pruebas internaciona
les) \ otra, es afirmar que a través ele estas arcas es que se 
puede conocer al niño para diseñar estrategias pedagó
gicas. Para saber cóm o llegan los alumnos a la escuela se 
requiere un trabajo continuo de observación sobre ellos, 
\ la gran mayoría de maestros de preescolar está en me 
jores condiciones de hacerlo que una prueba.

Quizás una de las críticas más fuertes de este documcn-
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to hada la prueba, es que no permite hacer una mirada 
descriptiva y comprensiva de los niños en su contexto. 
Por el contrario, el énfasis de la prueba es la compara
ción de cada niño con uno ideal, el que logra el nivel de 
desempeño 3 y ha adquirido unos saberes en las áreas 
de matemáticas, lenguaje y ciencias, los que a su vez 
están referidos, en su mayoría, a conocim ientos 
disciplinares, y unos valores o comportamientos acor
des con las imágenes y sentidos de orden y ciudadanía 
que tienen los autores de la prueba.

En segundo lugar, el hecho de que en la prueba se consi
dere que «sus resultados permitirían .1 Lis insatuaones < mentar la 
laboresperítka delosckxentestlemvisiaon vlopnirum amciáiaon 
más eteetna entre el preescolar v la básica» (p:18),cs algo cuestio
nable. N o se niega que las instituciones educativas y en 
general el sistema educativo debe tender hacia la articula
ción entre niveles y grados, sin embargo son varios ele 
mentos los que habría que tener en cuenta para ella.

En un sentido general la articulación1 tiene que ver con 
unión, conexión, coherencia v complementación entre 
contextos, agentes educativos, niveles v ciclos, tiemp» >s. 
espacios y recursos en relación con unas intencu malidades, 
concepciones y acciones forman vas, superando la conn 
güidad de elementos, es decir, considera que ha\ algo de 
un estado que se continúa o que se articula con el otro, 
perteneciendo ambos a un mismo proceso.

1.a arnculación entre preescolar y primaria se constituye 
en una nueva concepción de escuela, donde la identidad 
que se ha ido construvendo en cada uno de los niveles, 
no es un obstáculo para establecer puentes de unión 
entre ellos. La escuela es una sola, el niv el de preescolar 
es diferente, con senado propio, pero no puede estar 
separado ni desconectado de la educación primaria.

Desde esta perspectiva, la articulación en la acción edu
cativa escolar reviste un carácter de globalidad que pue
de ser considerado desde varios sentidos:

Globalidad como integración y complementanedad 
de las influencias formanvas del entorno.

Globalidad com o coherencia en las acciones que 
realizan los diferentes agentes formativos.

Globalidad com o búsqueda de un hilo conduc
tor entre los diferentes grados, ciclos \ niveles del pro
ceso formativo escolar.

En la articulación se pueden identificar dos ejes de 
desarrollo: uno, hom an tal y otro vertical.

Ei articulación horizontal implica un doble reto para la 
escuela:

I facer de la escuela un espacio de integración de 
las influencias educativas que reciben los estudiantes no 
sólo de los agentes educativos integrados a la institución, 
sino también de todos aquellos relacionados con los 
entornos socio-familiares en los que se desenvuelven el 
niño y la niña, lista dimensión hace de b  institución una 
escuela abierta para la cual el entorno se convierte en un 
recurso más y ella, a su vez, en recurso del entorno. En 
este senado la escuela se constituye en un recurso social 
básico que ha de formar parte de una red de recurso? 
polivalentes (museos, parques, bibliotecas, ludotccas, si
tios de ínteres público, fábricas, medios de comunica
ción) capaces de responder a las necesidades e intereses 
infantiles y de enriquecer su experiencia coodiana de vida.

( onstruir la propia escuela com o un entorno edu
cativo integrado donde las acciones de cada agente edu
cativo están interrebeionadas obedeciendo a senados v
concepciones comunes.

l-i arnculación \ emeal se construye sobre un doble re
ferente:

L na concepción sobre el des.urollo del niño v de La 
niña com o un proceso 1ntegr.1l de formación que impli
ca diferentes dimensiones, v para el cual la acción de la 
escuela consiste en propiciarlo creando o  >nd¡aones que 
permitan el despliegue de habilidades, conocimientos, 
v alores, sentimientos v actitudes que hacen competentes 
.1 los estudiantes para desenvolverse en el mundo

Una v isión del curriaJo que amcub intenaon.ilKlii.ic-s. 
propuestas, contenidos dtsaplirures, enfoques, didácticas, 
formas de evaluación, recursos, acriorx-s, que plasmados en 
un prr n tren > n lagru i nlcti «rrnioon. clin identidad a ti tnsotiiaón.

Así mismo, com o lo plantea /abalza, (1999), «ninguna

1 La conceptualización sobre articulación se ha elaborado con 
base en los artículos Escuela infantil y escuela primaria, entre 
la continuidad y el descontento.de Javier Argos de la Universidad 
de Cantabria y Continuidad en la organización de la educación 
in fa n til.d e  Miguel Zabalza Bereza, en el módulo 2-2. 
Especialización del Profesorado de Educación Infantil Madrid. 
Universidad Nacional de Educación a Distancia, 1993



condición estructural u organizativa garantiza por si misma un 
trabajo cducaüu > que resuelva adecuación tente la condición de ¡a 
continuidad (omculadón). i 'a la inversa, ninguna condición cs- 
tructural u organizativa es suBdentemaite determinante oomopom 
impedir una actividad tbmiatna bien integrada si los profesores i ¡ue 
Lilhan a cabo están convencidos de sus ventajas y  están dispuestos 
a llevarla a cabo». Com o tal, se piensa que no es la institu
ción la que orienta la labor específica de los docentes, 
sino los docentes, junto con sus directivas, los que orien
tan los procesos de articulación y continuidad y rodos 
los procesos educativos que se den en la institución.

Asignar a los maestros de estos grados la responsabili
dad de definir los elementos de continuidad entre el gra
do de transición y primaria, es reconocer en ellos, por 
una parte, la competencia e idoneidad profesional nece
saria para orientar los procesos de formación de los ni
ños de los niveles en cuestión y, por otra, su capacidad 
creativa para implementar las diversas orientaciones 
auriculares que se elaboran desde las instancias políticas, 
administrativas y académicas. Por tanto, consideran. ■ 
que no le compete a la institución en abstracto y menos 
aún a una prueba de evaluación tic desempeños.

Por otra parte, la definición de continuidades u articu 
laciones debe partir de los contextos en que se encuen 
tra cada centro educativo, no es lo mismo fijar conteni
dos o lineamientos auriculares para el grado de transi
ción en una institución cuyos estudiantes son de estrato 
4 o  5 v que, además, han recibido educación preescolar 
desde por lo menos los 2 años, que fijarla para una 
institución cuyos estudiantes son de estratos 1 o  2 y no 
han tenido educación previa.

Pistos dos objetivos, el del conocimiento de los niños y 
el de la articulación entre el preescolar y la primaria, 
son de tal magnitud, que difícilmente se pueden alcan
zar con una prueba.

Volviendo a la introducción del documento se dice que 
las pruebas censales se hacen: «para establecer la calidad de 
h cducadr >n que se estaba < ifnnenilo a I< >s estut liantes ¡.le los esta
blecimientos oficiales t privados». Si seguim< >s esta idea ¿que 
es lo que evalúa esta prueba de transición?, ¿será que lo 
que busca evaluar es la calidad de la educación que se 
ofrece en las instituciones educativas en los grados an
teriores a Transición? I na rápida mirada a las insriru

ciones que ofrecen esta educación en Bogotá, nos lleva 
a concluir que, prioritariamente, son jardines pnvados 
distribuidos por diferentes zonas de la ciudad, inde
pendientemente del estrato de las mismas. Así mismo, 
hay otros jardines que ofrecen este upo de educación y 
que tienen un origen público; nos referimos a los jardi
nes de Bienestar Familiar o  los del DABS.

Este panorama cuestiona si el sentido de la prueba era 
evaluar la calidad de los jardines pnvados o  públicos 
mencionados o, si por el contrario, se pretendía mirar 
la idoneidad pedagógica y el conocimiento disciplinar 
de las madres comunitarias. \ o  obstante, teniendo en 
cuenta las características de la cobertura educauva en el 
grado de prcescolar para Bogotá, se considera que el 
porcentaje de niños que están por fuera del sistema es 
significativo. Tal situación nos conduce a preguntar ¿cuá
les son los parámetros para hacer la evaluación sobre 
este grado, es decir, cuales son los lincamientos 
auriculares específicos con los que se pueda mirar la 
calidad en este nivel?

\si com o la idea común que circula en nuestro medio 
es que las evaluaciones censales evalúan, no a los niños, 
sino a los maestros y a las instituciones, y si tomamos 
en cuenta que en los resultados de las evaluaciones 
censales de los colegios pnvados de estratos altos lo
gran mejores desempeños que los de estrato bajo \ de 
allí se plantea que la educación pnvada es mejor que la 
oficial, la inquietud que queda en el ambiente es -que se 
esperaba con esta prueba de Transición? Quizas 1-ts re
sultados conduzcan a reafirmar antiguas tesis de la so
ciología de la educación según 'as cuales la estratifica
ción económica incide, de manera caudal, en la calidad 
educativa \ que los sectores medios y alto> de la si >cic 
dad tienen un capital cultural que les permite mavor 
éxito en la escuela. Intentando problcmanzar estas afir
maciones, consideramos que la calidad de la educación 
debe ser mirada desde múltiples ópticas \. para ello, es 
necesario tener en cuenta las diferentes tensiones que 
cruzan a las instituciones educativas económicas, cul
turales, políticas, etc.! y, a partir de ellas, definir un con 
ccpto de calidad acorde con las especificidades de los 
contextos escolares.
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2. ¿Qué se evalúa? y 
¿desde dónde se evalúa?
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: 1 documento inicia planteando que la prueba 
para la evaluación censal de competencias en el 

igrado obligatorio de Preescolar: Transición, se 
inscribe dentro del proyecto de Evaluación de Com 
petencias Básicas y Valores que ha realizado nueve apli 
cánones censales a los estudiantes de los grados 3o, 5U, 
7“ y 9o de la educación básica primaria y secundaria, 
evaluando periódicamente las áreas de lenguaje, mate- 
mancas, ciencias naturales y sensibilidad ciudadana.

Ahora bien, una primera consideración al respecto es 
que la prueba para el grado de Transición asume las 
mismas áreas de las demás pruebas censales: lenguaje, 
matemáticas, ciencias naturales y valores ciudadanos, más 
no explícita el por qué de esta selección. La idea implí
cita sería, que com o estas son las áreas que se evalúan 
en los demás grados, es legítimo evaluarlas al ingreso 
de los niños al grado deTransición, único grado obliga 
tono de la educación preescolar.

Lo anterior indica que desde el inicio de la prueba en gene 
ral no se contemplaron las particularidades v especificidades 
reconocidas al nivel de preescolar, sin tener en cuenta mu 
chas de las políticas educativas que se han planteado para la 
educación de la infancia, aunque estas se hayan dado de 
manera poco sistemática. La prueba simplemente tomo las 
áreas que se venían evaluando en los grados superiores v las 
traspasci a la evaluación para niños de 5 años.

Esta afirmación se vuelve evidente al hacer un análisis 
sobre los documentos que sirvieron de marco de refe
rencia para la prueba:

En primer lugar, se cita el documento de Lincamientos 
Curnculares para el nivel de preescolar. Si bien allí se 
menciona que la visión del niño se estructura desde sus 
diferentes dimensiones de desarrollo (socio-afectiva, cor
poral, cognitiva, comunicativa, estética, ética y espiri
tual), esto no se refleja en la prueba, no se expresa el 
salto que se hace desde las dimensiones a las áreas y 
sobre todo a la selección de ellas com o los elementos 
básicos a mirar en el niño (lenguaje, matemáticas, cien
cias naturales v valores cívicos). Sobre otros elementos 
de orden pedagógico ejue se afirma tener en cuenta en 
los Ianeamientos Curnculares, más adelante st discute 
que no fueron tomados en el sentido en que se plantea 
en esos Lincamientos.

Ein segundo lugar, se citan los estándares curnculares 
de preescolar emanados del Ministerio de Educación, 
liste es un documento que si bien se realizó, tuvo des
de su difusión grandes debates que condujeron al re 
planteamiento del mismo. Es asi com o desde el año 
2003 los estándares curnculares por áreas fueron 
rediseñados por grupos de especialistas en cada area. Y 
cabe mencionar que en los úlumos (2004) en ningún 
documento se incluyeron para el grado de Transición. 
En ese sentido los estándares que aparecen en el docu
mento estaban ya en discusión desde el momento en 
que este fue elaborado.

De otra pane, los estándares «especifican lo que todos los 
estudiantes deben saber \ ser capaces de hacer» al finalizar un 
grado, pero en ningún momento intentan plantear que 
es lo que los niños de 5 años deben saber antes del 
ingreso al pnmer año de escolandad.

En tercer lugar, se citan los fundamentos conceptuales 
del provecto tic evaluación de competencias básicas. 
\unque es comprensible la utilización de dicho docu

mento pues es la base del provecto de evaluación de 
competencias, las tres razones p>r las que se alude no 
aclaran mucho el concepto de competencia.

Sin pretender entrar en el debate del polémico término 
de competencia y aceptando su definición com o «csaixx 
hacer en contexto-’, y la -perspectiva a xrceptual que considera 
c< impotente a una person i cuand< > nene h apnadid de .ipbcor 
aquello que conoce i sabe para * >¡ua< >rur nuc\ y r- prx M aros \ 
transformar su entornop *  esta \u. k>quétmf>6ca que la o  vnpe 
tarda se despliega \ por k > tonto se rea >/* nt. en sim io mes iic 
interacck >n delindmdm > o  >n elm.\ih > . >s atreven* ̂  a afir 
mar que la prueba no refleja este planteamiento. Si 
bien deja la evaluación de muchos desempeños a la 
«i íbservadón en c< >nrc\ti»  rutnraks», no reden las caracte
rísticas de estos contextos en los que se podrían obser
var los desempeños. l.o que hace, de alguna manera, es 
determinar unos contenidos de orden conceptual en 
unos casos, proccdim cntales en otros c incluso 
actitudinalcs \ pedir que los maestros evalúen si los ni 
ños los tienen, o en la mayoría de casos si los saben (asi 
estén planteados en 4 niveles)

Por otro lado, la identificación de dominios concep
tuales en las arcas de matemáncas y ciencias, está \isi-
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blemente orientada por una perspectiva disciplinar que 
ha determinado esos dominios (este punto com o lo 
veremos en el desarrollo de cada área, es uno de los 
más problemáticos). En este sentido no solo se cues- 
tiona com o ya se ha hecho, la evaluación de áreas del 
conocimiento en el ingreso al grado de Transición sino 
la mirada disciplinar de las áreas en la prueba. La in
quietud que ronda toda la prueba es sí se puede plan
tear una mirada disciplinar para evaluar los desempe
ños de los niños de 5 años que ingresan al sistema esco
lar o  si tal vez, por el contrario, ¿se podría haber llega
do con una mirada que buscara indagar por las cons
trucciones que los niños han hecho en sus contextos 
naturales dentro de cada dimensión e incluso cada área?'

Por último, estarían los niveles de logro, los cuales com o 
los mismos cuadros lo muestran, están referidos a lo
gros disciplinares com o tal.

El cuarto documento al que se hace referencia es el de 
d  Dncnbiaunespaapmn x n creídcsam >Uo tic o xn/xiuicll  ̂hivt: i s 
en el nivel inicial» (SEB, 2001), del que se afirma fue un ap* >r 
te para el diseño de la prueba por un lado, porque es el 
único documento que contenía desempeños iniciales, l<> 
que era muy importante para la prueba y por otro, por -u 
contribución al concepto de proyecto, formato con el que 
se afirma se aplicó el diseño de la prueba. En cuanto a lo 
primero podríamos decir que lo que deja ver este trabajo 
es la intención que se tenía desde hace algún tiempo de 
realizar una prueba al ingreso de los niños de preescolar, 
ya que una de sus pretensiones es ciar los desempeños de 
inicio a la escolandad y por otro centrarse en las áreas que 
luego serían evaluadas en la prueba, desconociendo la 
norma vigente en el momento -la resolución 2343- y en 
los mismos lincamientos cumculares que plantean un tra
bajo por dimensiones en la educación preescolar. Pero 
aún asi vale la pena destacar cómo, por ejemplo, en el área 
de lenguaje lo que afirma el documento sobre lo que se 
puede esperar al inicio o ingreso de los niños al grado de 
Transición, es catalogado en la prueba dentro de los nive 
les más bajos: 0 inobscrvable y 1 insuficiente. Luego tam 
poco es que el documento haya servido como base de la 
prueba.

Ahora bien, sin desconocer la pertinencia de la consulta 
de estos documentos, éstos no son exactamente antecc

dente* conceptuales, pues no se explícita la sustentación 
conceptual de los mismos. Su estatuto es entonces polín 
co, en ellos se reflejan las políticas educativas de los últi
mos años, (como en el caso del proyecto de evaluación 
de competencias básicas o  en la actualidad de los mis
mos estándares), que son ante todo políticas curnculares 
que buscan determinar lo que se debe enseñar o lo que 
deben saber los niños en los diferentes niveles o grados 
del sistema educativo, algunas de ellas discutidas con la 
comunidad académica pero no pretenden decir como 
deben llegar los niños y mucho menos ofrecer onenta- 
ciones para la elaboración y aplicaciones de una prueba 
que evalúe lo que saben al entrar al sistema educativo.

De otra parte, queda la preocupación de que en ningu
no de los documentos que se referencia se hace alusión 
a los estilos de trabajo. Î a pregunta es ¿desde dónde se 
planteó la pertinencia de evaluarlos -

Si se trataba de hacer una prueba para la educación 
infantil, porque no se consultaron otros documentos 
relacionados con este grado, que aunque no fueron p ro  
ducidos en los últimos años, son la base con la que 
cuentan muchos de los maestros de este nivel, com o la 
Resolución 2.343 de 19%, normas reglamentaria? de la 
Ix-\ General de Educación 115 de 1994 donde se 
encuentran los indicadores de logro para los niveles de 
preescolar agrupados en las dimensiones: corporal, 
comunicativa, cogrutiva, etica, actitudes \ valores \ es- 
ténca. Tal vez si se hubiera tenido en cuenta este docu- 
mentó -que era el único vigente com o norma donde 
están los indicadores de logro para este nivel- va se 
planteaba que los actuales estándares no están contem
plados en el grado de Transición', se habría exigido 
mostrar el salto de las dimensiones a las arcas así como 
la explidtación de que las competencias básicas en prc- 
escolar no hacen referencia sino a las áreas de lenguaje, 
matemáticas, ciencias v valores ciudadanos. Lo anterior 
habría llevado a registrar en la prueba la razón por la 
cual en la educación precscolar la dimensión corporal \ 
la dimensión estética no se conciben com o dim ensio
nes «básicas» i esta es una inquietud frecuente en los co
méntanos que algunas maestras hicieron a la prueba . o 
igualmente se pretende reducir la dimensión ética, de 
acritudes v valores a los valores ciudadanos. Esta? prt 
guntas que desde luego se le podrían hacer a todas las
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pruebas censales de competencias, cobra en la educa
ción preescolar un sentido mayor en tanto que dimen
siones com o la corporal son fundamentales para los 
niños en estas etapas.

Así mismo extrañamos que no se haya hecho referen
cia al documento: «Propuesta Curricular para el grado 0: 
Marco poh'aa > a  mceptualypec lagt igicoy sus c/c rumanos sobre 
matemáticas y  lengua escrita». Recordemos que allí se en 
cuentran las orientaciones para este grado realizadas para 
dar cumplimiento a la Constitución de 1991 en la que 
por primera vez se plantea la creación del grado 0 (que 
posteriormente con el decreto 2247 de 1997 será lla
mado grado de Transición). Estos documentos ade
más de los objetivos de este grado presentan prripues
tas pedagógicas para la lengua escrita y para las mate 
maricas. De igual manera, el desarrollo que hav en este 
documento sobre el trabajo por proyectos hubiera lle
vado a ser más cautos cuando se afirma que la prueba 
tiene este formato.

Además de los anteriores documentos, bien hubicr.i 
lido la pena tomar com o referencia el Proyecto Ped a ■ . 
gico del ICBF y más específicamente la Escala de Desa
rrollo elaborada por el Instituto de Bienestar Familiar, 
máxime si tenemos en cuenta que ha sido a través de esta 
institución que el Estado colombiano le ha dado aten
ción a la niñez menor de 5 años. Considerar este proyec
to del ICBF, habría ayudado com o mínimo en la discu
sión sobre la conveniencia de limitar la mirada sobre las 
competencias de los niños de 5 años, a las áreas ya enun
ciadas e incluso a la pretensión de determinar por medio 
de la prueba el estilo de trabajo que presenta cada niño.

Aun aceptando la conv emenda de una prueba que mida 
las competencias de los niños y ruñas de cinco años al 
entrar al sistema educativo, los referentes no pueden es 
tar únicamente en las pruebas realizadas a los niños de 
3o, 5o, 1" y 9°, ya que ellos han estado en el sistema (y por 
consiguiente son pruebas de resultado de la acción esco
lar y no de entrada), a diferencia de los niños menores de 
5 años, por lo que resulta inquietante su evaluación.

Las dos secciones anteriores, Para qué se evalúa y Qui
se evalúa y desde dónde se evalúa, cuestionan la validez 
de la prueba. Si se acepta el concepto de validez según 
el cual «un diseña acné validez cuando permite detectarla rcii - 
ción real que pretendemos analizar» 4 .atorre y otros,19%, 
p.96-97), es decir cuando mide lo que dice que va a 
medir, cuando se afirma que la prueba realiza para 
que los maestros conozcan a los niños, para orientar la 
articulación entre el prccscolar v la educación básica en 
las instituciones educativas v para medir el impacto de 
los programas de mejoramiento de la Secretaría de 
Educación, estos tres objetivos no ucnen una relación 
real con la prueba. El conocimiento de los niños habría 
requerido otro tipo concepción y por lo tanto de ira 
trunientos; la articulación obedece a una problemática 
más compleja que involucra a otros actores y no a una 
prueba de conocimientos de los niños al entrar a la 
escuela; igualmente cuando se pretendí medir el ím 
pacto del sistema educativo sobre unos niños que hasta 
ahora van a ingresar a él.

Respecto al que \ desde dónde se evalúa, el marco 
referendal de la prueba no es pertinente con los tres 
objetivos que definen la prueba.
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Î as siguientes observaciones sobre la prueba se hacen 
teniendo en cuenta las instrucciones que se encuentran 
en ella, las entrevistas a profundidad realizadas por el 
equipo a algunos maestros, así com o los 48 informes 
facilitados por la Secretaría de Educación que fueron 
llevados a cabo por instituciones donde se hizo la prue
ba. Las observaciones se organizan según las siguientes 
categorías:

Existieron fundamentalmente tíos modalidades de ca 
pacitación: en la primera de ellas los profesionales dt 
Secretaría de Educación lograron capacitar dirccunn • . 
a los maestros; sin embargo, en la segunda modalidad, 
se capacitaron a los maestros de una de las dos ;■ >rna 
das, quedando en manos de estos la multiplicación . 
los maestros de la otra jornada.

Aunque se entiende que en muchos casos los profesio
nales deciden brindar la capacitación sólo a un grupo de 
maestros por estar estos en jornada contraria \ por ende 
no desatender a los niños, el hecho de que la capacita
ción se hubiera dado en «cascada» (multiplicación) por 
personas diferentes al equipo especializado en tal tarea, 
introdujo de entrada distorsiones y vacíos que no nece
sariamente se obviaron con el material distribuido.

A lo planteado anteriormente, debe sumarse el hecho de
que algunos maestros capacitados directamente, comen
taron que la capacitación fue mu\ rápida, \ por lo tanto 
no contaron con el tiempo suficiente para resolver dudas.

La mayoría de los maestros manifestaron que los mate 
nales resultan insuficientes pues no existe un juego para 
cada aula y como las actividades se encuentran progra- 
madas secuencialmcnte, no es posible tener el material 
para realizar actividades simultáneas en diferentes cursos.

De otra parte, algunos profesores mencionaron que no 
dispusieron cado uno de una carnlla, por lo que fue- ne
cesario sacar varias fotocopias, lo que de antemano no 
solo desmejoraba el material sino indisponía al maestro.

De igual manera, es necesario señalar que implementos 
com o los sólidos geométricos, dado el material en eme 
se elaboraron, se deterioran rápidamente por la nvani 
pulación de los niños, perdiendo algunas de sus carae 
terísticas o  simplemente «destruyéndose»/ en poco tiem
po. Así mismo se afirma que las siluetas de los animales 
eran muv confusas para los niños.

Ei prueba fue aplicada prácticamente un mes después 
de iniciadas las ciases, con el supuesto de- que esto era 
ventajoso para la evaluación puesto que los maestros no 
tendrían prejuicios sobre los niños. Esta idea resulta po
lémica, en pnmer lugar porque en un mes los maestros 
han iniciado este conocimiento con ia conciencia de ser 
provisional puesto que será contrastado durante todo el 
año escolar a través de la relación maestro -  niño, natu
ral del procese» enseñanza- aprendizaje, por lo canto no 
hay razón para pensar que puede ser reemplazado o  en
riquecido con la aplicación de una prueba. En segundo 
lugar, un mes es insuficiente para crear un clima de con
fianza propicio para la prueba.

En cuanto a los alumnos, un mes no es suficiente para 
que hayan desarrollado, sobre todo aquellos que- no han 
tenido escolaridad previa; una sene de habilidades que 
son fruto ele la acción escolar, com o expresarse oral 
mente, escuchar, concentrar la atención, entre otros.

El desarrollo de dichas habilidades varía 
significativamente a lo largo del año, por lo que la fecha 
de aplicación de la prueba es determinante, máxime cuan 
do una gran cantidad de actividades de lenguaje, por 
ejemplo: argumentación, tumos conversacionales) se en
cuentran intimamente ligadas a ella.

Esta situación es más crítica en las instituciones oficiales 

ya que mientras en ellas se recibe a los niños por prime
ra vez, por el contrano, en la mayoría de las institucio
nes privadas se cuenta con otros grados de educación 
preescolar v los alumnos en muchos casos han e s ta d o
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previamente en la institución, lo que les permite tener 
ya cierta confianza en sus maestros y éstos a su vez 
conocer de antemano a estos estudiantes.

De otra parte, la prueba entra a romper por un largo 
tiempo las actividades programadas por el maestro, 
generando conflicto en varios aspectos: trabaja por 
áreas cuando, com o ya se ha dicho, para este grado se 
han planeado actividades integradas y un trabajo por 
dimensiones, así mismo, indispone a los padres que creen 
que sus niños «están perdiendo el tiempo».

La cartilla dice que deben seleccionarse tres grupos de 
10 runos cada uno, sin dar ninguna especificación. En 
las entrevistas se detectan diversos criterios para dicha 
selección: en unos casos se escoge com o primer grupo 
a los niños más «lentos» y en otros a los más «pilos».

La Selección, aparentemente sin mayores implicaciones 
introduce una doble distorsión: de una parte, con el 
primer grupo, la maestra se encuentra aprendiendo i 
aplicar la prueba y de otra, con el último grupo, los 
niños han ido aprendiendo a su vez a conocer la prue 
ba («aprenden p or el camino»), ya que en la gran mayoría 
de casos no es posible marginar de la lectura de las 
actividades al resto de niños del salón.

De otra pane, el número de integrantes de cada grupo 
es muy variado: para los preescolares oficiales el prome
dio es de 10 niños (en cada uno de los tres subgrupos), 
elevándose cuando el total de alumnos se aumenta (más 
de 30). Por el contrario, existen numerosos preescolares 
privados en donde el total de niños se encuentra entre 
15 y 20, con la posibilidad de formar grupos mucho 
más pequeños. Así, fácilmente pueden presentarse dos 
situaciones muy distintas, una en la que una maestra debe 
observar 6 niños por semana mientras otra debe hacerlo 
con el doble (12), creándose diferencias altamente sigm 
Acam as que obviamente afectan los resultados (piénsese 
en la observación durante los recreos).

En la aplicación las dificultades operativas se presentaron

en todos los grupos, pero son especialmente determinan
tes en los preescolares oficiales.

Un caso que ilustra claramente la problemática es el de 
la actividad relacionada con una semilla. Había que «sem
brar» dos clases de semillas, dejando unas cerca y otras 
lejos de la luz. La situación cambia de manera relativa
mente masiva ya que Lis preescolares oficiales deben 
compartir los salones con otra jornada, lo que llevó a 
que muchos de los frasquitos terminaran rotos íen la 
caneca de la basura) o  reubicados. En la mayoría de los 
casos, el «experim ento» quedó reducido a unas semillas 
(sin discriminar) localizadas en un único lugar •''encima 
de un armario). Es decir, las maestras al no disponer 
de las facilidades locativas necesarias, terminan modifi
cando la actividad.

I n segundo aspecto tiene que ver con la obscrvaci<>n en 
situaciones naturales, particularmente en los recreos: «no 
o  p  tsihlc segutrir Li pista a 10 niños en un paño donde hay ~00 
estudiantes», es el comcntano de una maestra que resumió 
bien las dificultades operativas. A lo interior debe su
marse el hecho de que, las maestras salen a los recreos a 
realizar diferentes actividades preparar las siguientes horas 
de trabajo, descansar, ir al baño...;.

Finalmente, se planteo que el maestro no puede ser a la 
vez profesor y e\ aluador porque esto implica descuidar 
por casi un mes a los otros niños.

El registro es otra instancia que fue realizada de Tina 
muy disunta por los docente-. En pnmer lugar, al ser 
una prueba censal v no de muestra representativa \ dado 
el contexto de las pruebas aplicada- en otros grado- del 
sistema educativo, algunos maestros pensaron que. en 
ultimas, se les estaba evaluando a ellos . une mas pronto 
que tarde, al aplicarse nuev amente la prueba, se entraran 
a comparar los resultados. Por lo tanto, resolvieron «cu- 
r.use en Siilud», tendiendo > en unos casos a ubicar los niños 
en escalas mas bajas que .Utas, facilitando de esta forma 
unos «crecimientos»posteriores que hablarían mu\ bien de 
los maestros.

1 n segundo factor que ínfluvc es la inclusión del nivel 
tiro  dentro de la- escalas pues posee una connotación 
pc\orativa muy criticada desde hace varios años, la cual 
se \ i reforzada en distintas ocasiones por los desem 
peños formulados (el área de ciencia- naturales, por
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ejemplo, plantea com o desempeño cero de C2: «E l 
¡vfk > ix) muestrn comportanvcnti «  de <observación, ni fija su aten
ción en el objeto, aunque se le induzca a ello», lo que no dejó 
de asimilarse a niños auristas). La reacción de muchos 
maestros fue, de entrada, excluir el cero dentro de las 
consideraciones para el registro, reduciendo la escala a 
3 niveles.

Frente a la no comprensión de algunas actividades o a 
su desbordamiento en términos de tiempo (no era po
sible hacerlas completas en los lapsos estimados por 
los diseñadores de la prueba), muchas maestras resol
vieron «chulear» los registros, amparándose, entre otras 
razones, en que la prueba dejaba abierta la posibilidad 
de un registro de los desempeños anteriores a la aplica
ción de la misma, en la medida que la profesora pudie
ra dar cuenta de ellos por observaciones previas.

Cabe anotar el hecho detectado, tanto en algunos ín 
formes enviados a la Secretaria com o en las entrevistas 
mismas, donde se evidencia que el porcentaje de niñ< •- 
ubicados en las escalas bajas en la primera semana c\ i 
luación inicial) varía de manera drástica en la última, 
esto no extrañaría dado que está contemplado en la 
misma prueba; sin embargo, lo que impacta es que tal 
porcentaje deja de ser pequeño (menor del 10%, por 
ejemplo) para pasar fácilmente al 60%, lo que da pie a 
pensar que existió un aprendizaje durante el proceso. 
El caso más diciente es el de la actividad con los sóli
dos geométricos. A lo anterior debe agregarse -según 
lo manifestado por muchos maestros- la dificultad para 
evitar que las respuestas de los niños se vieran 
influenciadas por las de compañeritos, creándose así 
un efecto de contaminación en las mismas.

En esta misma línea no se puede pasar por alto la com- 
plc|idad de la prueba misma. 1 labia que leer con ante- 
nondad las actividades del día, preparar los materiales, 
realizar las actividades e ir calificando a cada uno de los 
niños seleccionados, pero además trabajar con el resto 
de alumnos, mantenerlos a todos en un orden tal que 
se pudiera hacer la actividad (recordemos que la maes
tras todavía no conocen a los niños). N o en vano algu
nas decían que otras compañeras no habían hecho la 
prueba com o se aconsejaba y que ellas sabían que mu
chas habían terminado chuleando al azar.

Otro elemento que distorsiona los registros lo consti
tuyen las características de las mismas docentes. Cuan 
do se trata de desempeño sobre resolución de conflic 
tos, por ejemplo, la recurrencia al adulto se encuentra 
íntimamente ligada a las pautas que sobre el particular 
haya implantado la maestra en el aula; algo similar su
cede con la lectura de los cuentos; no es lo mismo una 
lectura con gesticulaciones, mímica \ cambios de ento
nación, que una lectura «plana», tanto para la compren
sión com o para la participación de los niños.

Este upo de problemas se ejemplifica muy bien en la
actividad con las láminas de animales.

Com o allí aparecen una gran cantidad de animales des
conocidos para los niños (mofeta, por ejemplo), algu
nas maestras optan por sacarlos de la «baraja»-, otras, en 
cambio, realizan actividades previas para darle a cono
cer a los alumnos los nuevos animales, introduciendo 
en ambas opciones o  modificaciones que alteran las 
condiciones de aplicación de la prueba y, por consi
guiente, de comparabilidad. pues finalmente son dos 
actividades distintas las que están siendo registradas 
com o si se tratara de una sola. Similitudes con lo ante
rior se presentan en otras actividades de ciencias v ma
temáticas y en algunas de lenguaje com o i.i lectura de 
cuentos (la cual esrá determinada por la manera com o 
la maestra la concibe, de acuerdo a su formación

Algo parecido sucedió en vanos casos con los dilemas 
morales: por diversas razones distancia con situacio
nes cotidianas, «vio/encu»de los dilemas- vida muerte . 
algunas maestras resolvieron realizar desde actividades 
previas com o sociodramas o comparaciones con si
tuaciones cercanas a los niños, corno perdida de útiles 
escolares o conflictos con las loncheras. hasta .análisis 
de situaciones vi\ idas con niños discapacirados del mis 
mo grupo (problemas de cadera, por ejemplo).

También, en la medida que muchas de las actividades 
resultaron repetitivas para los niños y por ende genera 
ban desatención, muchos maestros resolvieron añadir
le (o suprimirle) aspectos, modificando de esta manera 
la prueba.
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Aunque la prueba contemplaba la modificación tic acti
vidades, no es lo mismo realizarlas tal y com o estaban 
planteadas (como lo lucieron muchas maestras) a modi
ficarlas para hacerlas más cercanas a los niños. Es de su
poner que el desempeño que muestran los alumnos en 
un determinado ítem va a ser muy variable de acuerdo a 
la cercanía que tengan con la actividad.

Uno de los mayores problemas de la prueba es la va
riedad de interpretaciones que le pueden dar los maes 
tros a un gran número de desempeños, lo que dificulta 
enormemente su calificación. Muchos de ellos no se 
encuentran definidos de manera clara, lo que hace im
posible una interpretación homogénea por parte de los 
profesores.

Un ejemplo muy diciente se presenta en el área de len 
guaje en el desempeño L.3. Nivel 3, se afirma : « el niño 
compréndela narración a nivelmfcrcnaal. De por si va es mu\ 
complicado entender la narración a nivel inferencia!, pen > 
lo es aun más si a esto le agregamos que en el ejemplo 
que se pone, el cuento de la Selva Loca, el niño debe 
decir porqué el mico cambió los vestidos, sin que el tex
to le ofrezca ninguna pista para encontrar la explicación. 
No se sabe con qué upo de respuesta fueron calificados 
los niños ubicados en este nivel.

Otro de los problemas es el uso de un vocabulario especiali
zado (disciplinar) que seguramente muchos maestros de pre
escolar no manejan, es así como en el mismo desempeño 13, 
hablar de «druño compréndela narración a niwJ l< >c.ih\ < > de silueta 
de textos, implica un manejo disciplinar. Algo similar < >curre 
con los diferentes significados de la operación adición en

matemáticas (no parece casual que en las estadísticas 18.0U0 
niños se pierden para el sistema en esa área).

Para este tipo de problemas si bien puede argumentarse 
que el maestro a través de ellos se actualiza, la aplica
ción de la prueba a 30 niños no le da tiempo para ello.

Finalmente, según algunos docentes los escasos elemen
tos teóricos bnndados sobre la fundamcmación de h 
prueba no les permitieron obtener los criterios sufi
cientes para responder muchas de las dudas que les sur
gieron en su aplicación.

Las anteriores consideraciones ponen en evidencia L 
no confiabilidad de la prueba cuando esta «se refiere a h  
constancia para captarla relación cnerdas \ ambles.. .la ñabib 
duhicun iliscrh > suele esamtrsc al.pbcarsuccsn as \ ecesdm zm j
diseño en circunstancias lo más similares pt/siliks. A parar de 
estas npbcuy n s  puede verse st se< iboenen los mismos rtsukadrjs~ 
Ijtorre v otros,1996, p.9~).

1 n síntesis, el proceso de evaluación, desde la capacu 
cion, pasando por la aplicación hasta concluir en el regis
tro. contiene una sene de problemas, tanto de validez 
com o de fiabilidad, que tiende a hacer que cada maestro 
termine aplicando si no una prueba completamente dis
tinta, si una con múluplcs diferencias que dificultan enor
memente cualquier comparación de los resultados. En 
este sentido, estaríamos ante una prueba que cada maes
tro reinterpretó \ aplico de acuerdo a -us conocimientos 
y creencias sobre las áreas evaluadas \ sus actividades y 
que puntuó teniendo en cuenta, por un lado, sus concep
ciones v creencias acerca de los ruñ >s v sus desempeños 
y, por otro, las finalidades no explícitas de la prueba que 
el mismo profesor le atnbuvo >i lo iba a evaluar a el 
como docente, al niño, a la familia, o  a los preescolarcs 
donde el alumno había estado con anterioridad).
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in pretender hacer un análisis estadístico exhausti
vo nos refenremos en este aparte a datos que cree
mos relevantes.

L.a prueba se aplico a 84.109 niños clasificados por 
sector (oficial, no oficial), jornada (completa, mañana, 
tarde) sexo, nivel socioeconóm ico (estrato) y experien
cia escolar, lo cual dará una panorámica de las caracte
rísticas generales de los niños del grado de Transición a 
quienes se les aplicó la prueba:

Se observa que aunque en Bogotá la población del nivel 
de Transición es atendida mayoritariamente por el sector 
oficial, la educación privada también representa un por
centaje alto.

El porcentaje de niños que asisten a la jomada de la mañana 
es similar al de los que asisten a la jomada completa. 1.1 por 
centaje de alumnos en La jomada de la tarde es rrun< >ntan >.

En el estrato 0, no se sabe si se contaron los niños que 
los maestros consideraban de este estrato, o si se conta
ron los alumnos sobre los cuales los docentes no están 
seguros del estrato, o  los dos. Es evidente que el 65"« del 
número de estudiantes atendidos por el grado de prccs- 
colar pertenecen a los estratos 1 y 2.

Los datos sobre experiencia escolar que parecía intere
sarle a la prueba, no se pudieron tener en cuenta ya que el 
40.6% de la población aparece perdido para el sistema

En cuanto al modelo estadístico cada desempeño a 
evaluar presenta una escala de estimación constituida 
por niveles de logro, que cumple con la condición de 
ser estrictamente ordinal v acumulativa ¡Evaluación 
Censal de Competencias en el grado obligatorio de 
preescolar: Transición, 2004, pág 22,.

Cuadro 1. Población evaluada por sector. 

No Oficial
Válidos Oficial

Perdidos por el sistema 1094
Total 84109

43,5
55.2

1,3

100

Cuadro 2. Población evaluada por jornada.

JORNADA Frecuencia Por

Completa 29524 35.1
Válidos Mañana 30412 38,2

Tarde 22737 27
Perdidos por el sistema 1436 1,7

Total 84109 100

Cuadro 3. Población evaluada por sexo.

Frecuencia Porcentaje Porc. váltdo Porc. Acumulado

Válidos

Perdidos por el sistema 
Total

41179
42927

3
84109

49
51

0
100

49
51

0
100

49
100
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Cuadro 4. Población evaluada por estrato.

Cuadro 5. Población evaluada por experiencia escolar.

■ 1 Experiencia
escolar Frecuencia Porcentaje

Porcentaje
válido

Porcentaje ■  
acumulado

Hasta 2 años 39306 46,7 46,7 46,7
Válidos Entre 3 y 4 años 7139 8,5 8.5 55,2

Más de 4 años 3517 4,2 4.2 59,4
Perdidos por el sistema 34147 40,6 40,6 100

Total 84109 100 100

En cuanto al carácter «estrictamente ordinal \ acunuiiun ¡ o  
de los niveles, (Nivel 1,2 y 3) se observa cuán lejos está 
de haberse logrado pues no hay homogeneidad en las 
escalas de desempeños de todas las áreas.

Para citar un caso veamos el desempeño M3, referido 
a la resolución de problemas aditivos, donde se pre
tendió catcgonzar estos problemas de acuerdo con el 
significado que tiene la operación en cada uno de ellos. 
En su orden, en el nivel 1 problemas de juntar, en el 
nivel 2 problemas de agregar y en el nivel 3, de com 
parar. Los dos primeros corresponden a problemas 
con una misma complejidad, sin embargo, el tercero sí 
presenta un mayor grado de dificultad frente a los otros 
dos. Al respecto, no existe una investigación en educa
ción matemática que asevere lo estricto de esta clasifi
cación com o niveles de complejidad o dificultad.

Por el contrario, a la antenor nivelación que intentaba ser 
cualitativa, veamos el caso del desempeño M4, relacio 
nado con el reconocimiento de sólidos (esfera, cono.

cilindn >. cubo,; la escala de niveles resulta ser cuantitativa: 
N U, significa que se obsers .i que el niño no reconoce 
ningún solido U sólidos); N 1, reconoce uno o dos só
lidos; \ 2, reconoce tres o cuatro solidos v, N3, recono
ce todos los sólidos son 8 los que reconoce \ a que en h 
caja se h.in colocado dos modelos de cada uno).

En el área de Lcnguaie, el desempeño 1.3. compren
sión de textos narramos leídos por el maestro. ;<■' ni
veles 1 \ 2 d e este desempeño estarían evaluando o  
mismo aspecto. 1 .s decir, el nivel correspondiente a: ó 
a tmprenaún i/t Li n om o  >n reln.y >n.hii o  >n ci csocrui* o  los 
personajes» hace parte precisamente de «ia compren» >n A 
la narracu >n a nivel /oca/», com o ha sido sustentad» > en el 
análisis de desempeños en el arca de lenguaje.

En relación, por ejemplo, con la prueba de ciencias 
naturales se establecen jerarquías entre procesos de cons
trucción de conocimiento com o la discriminación di 
elementos, obsen, ación, descripción, establecimiento di 
semejanzas \ diferencias, búsqueda de información '



formulación de preguntas y explicaciones. Es claro des
de diferentes investigaciones en el área y desde diver
sos modelos epistemológicos que estos procesos se dan 
de forma interdependiente y en una relación dialógica 
con el entorno que expresa la necesidad de compren
der y de significar del sujeto que construye conocimiento. 
Esto implica que en el caso del niño cuando describe, 
explica simultáneamente lo que acontece y lo hace p o 
niendo en juego su condición de sujeto.

De otra parte, la discriminación de elementos dentro de 
un contexto responde a una necesidad explicativa. Las ac
tividades que se plantean, com o la de la receta y la del 
juego de la lámina limitan al niño a enunciar y enumerar 
partes y no a establecer relaciones entre ellas. La discrimi- 
nación de objetos es ante todo un proceso relacional que 
pone en juego la definición de criterios de agrupación, 
ordenación y clasificación. Por tanto, no es posible 
jerarquizar entre la discriminación de objetos v el establecí 
miento de relaciones.

Ahora bien, para valorar el desempeño C 1, en los ni\ e- 
les de inobservable, insuficiente, adecuado o  superior, 
se acude a un criterio cuantitativo (número de ciernen 
tos que identifica) y cualitativo (inducido o  esponnm i 
mente) que en últimas, no constituye un criterio para 
establecer jerarquías en la discriminación de elementos 
dentro de un contexto, que de hecho no corresponde a 
los criterios ordinal y acumulativo.

Por otro lado, si se asume que la observación \ la des
cripción son dos procesos interdependientes, para ex
presar que observamos algo recurrimos a descnbirlo,' 
no podernos hacer de lo que observamos objeto de 
nuestro lenguaje, de nuestro pensamiento y de nuestra 
comunicación, (Fourez, 1994), se plantea la pregunta, 
¿por qué la observación es un desempeño de segundo 
nivel en relación con la discriminación de elementos 
dentro de un contexto?.

Por otra parte, en la prueba se considera que establecer 
semejanzas y diferencias está en el mismo nivel y son 
acciones meramente opuestas desconociendo que a ta 
les operaciones le es inherente la construcción de cate
gorías de comparación que hace más complejo por 
ejemplo, explícitar las diferencias entre dos objetos que 
notar sus semejanzas. Así, establecer diferencias implica

reconocer en una estructura aquellos elementos que por 
sus características son fundamentales para ubicar el 
objeto en un grupo o categoría particular. Es así como, 
el color o  la textura no tendrían el mismo valor clasifi- 
catorio que el número, la disposición o la forma 
geométrica. De la misma forma resulta improcedente 
asumir que el niño pueda establecer diferencias entre 
objetos desde una interacción limitada que no hace 
posible la síntesis y generalización para la definición de 
categorías.

En cuanto al desempeño de formulación de pregun 
tas, el nivel 1 (insuficiente) lo exhiben niños que no mues
tran gran interés en los fenómenos \ sólo formula pre 
guntas sobre los mismos cuando se le induce a ello \ 
sólo con intención social, por su parte los niños que 
presentan un desempeño adecuado, el nivel 2, son los 
que muestran algún interés en el fenómeno y formulan 
alguna pregunta sobre el mismo, aunque no muestran 
mayor interés en la respuesta.

En relación con estos niveles se plantea un problema 
1< )gic< >, acas< > decir que «no muestran gnui ínteres», ¿no es 
equivalente a decir que «muestran algún interés»?, pues si 
no es gran es porque es alguno o  poco De igual mane
ra decir que «nopanxxn interesados en las respuestas», es equi
valente a decir que «no muestran mavorínteres en la respues 
ta». listo muestra que los niveles 1 'insuficiente v 2 
(adecuado) no son diferentes; es decir, son equipara
bles \ com o tal no jerarquizables.

En el caso del desempeño de planteamiento de expli
caciones el nivel 0 lo constituyen niños que no expresan 
este desempeño, es decir, que no plantean ningún tip< > 
de explicación al fenómeno aunque se íes induzca a 
hacerlo; el niv el 1 son niños que plantean alguna cxpl: 
cación sólo después de inducírseles a ello rcpetidamen 
te; en el nivel 2 están los niños que plantean espontá
neamente alguna explicación al fenómeno v el nivel 3 
corresponde a aquellos que plantean explicaciones al 
fenómeno \ ofrecen alguna argumentación. Com o se 
puede notar, la diferencia entre los niveles está dada 
por la «naturalidad» (espontanea o inducidamente) con 
que el niño plantea la explicación, si reconocemos que

Sin estas nociones no podemos organizar nuestra observación

&***rv7**jrr¡
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generalmente en el contexto del aula y particularmente, 
con las actividades planteadas en la prueba, el maestro 
está orientando la discusión, podríamos afirmar que 
todas las respuestas son inducidas, luego no encontra
mos diferencia entre los alumnos que hablan espontá
neamente y los que lo hacen luego de inducírseles. ¿Cómo 
hace el maestro para diferenciar uno de otro?

La no homogeneidad en los niveles, seguramente pro 
dujo más de un problema de interpretación para los 
docentes al tratar de «calificar» una actuación de un niño 
com o correspondiente a una determinada actuación, 
desenta en uno u otro nivel, hecho que confirma la no 
confiabtlidad de los datos estadísticos.

Ahora bien, en cuanto al nivel cero, este resulta ser muy 
cuestionable al definirse com o «inobservable»; es decir, 
que no muestra el desempeño del estudiante, del «ob
servado», sino por el contrario, los criterios del «ob
servador». Quedaría la inquietud ele si algunos de estos 
niños y niñas clasificados en el nivel 0, podían haber 
sobrepasado, inclusive, el nivel 3.

Por otra parte, el nivel cero de la prueba, entendido 
com o el nivel inicial del niño, no muestra el alumno que 
nos dicen presentar los autores (SED, pag. 19): «... ¡lepa 
con .implios con xjn ven ti >s acerca delmiuxk \ c le lose >hjin»  quei > 
habitan del espado) délos objetos que en él se encucntnm». sm<» 
por el contrario, uno que llega como una tabla rasa; es

decir, que presenta un estado vacío, sin formas ni con 
tenidos, tal y com o lo definen los desempeños de la 
prueba: no exhibe, no dice, no resuelve, no responde 
no identifica, no realiza, no observa... Pareciera que la 
prueba no tuviera en cuenta los conocimientos previo* 
que traen los alumnos. Este hecho se corrobora, por 
ejemplo al considerar, en el nivel 1 del desempeño O  
que las descripciones son simples porque recurren a 
analogías con objetos cotidianos; es considerar que el 
conocimiento no vincula el campo experiencia! del su
jeto y se da p or abstracción de su entorno; es 
deslegitimar, al mismo tiempo, el importante papel que 
en la construcción de conocimiento juega, partir de lo 
conocido y de lo que tenemos experiencia, para cono
cer lo desconocido y redimensionar y enriquecer nues
tra experiencia.

Reconociendo que todo nivel cero es arbitrano, no- pre
guntamos, si no habría sido más conveniente proponer
un nivel cero que explicara un nivel básico, como pivj de 
la prueba, igualmente, se hubiera pcxhdo rastrear ese 
nivel piso apocándose en ínvesngaciones del desarrollo, 
explicar cóm o es ese niño colombiano de 4 y 5 años, 
que sabe hacer, cómo concibe el mundo que le rodea, 
como pregunta, que teorías explicativas construye, etc.
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E; 1 análisis de las exigencias para el área de Mate 
j mancas en la prueba deja ver el atan de referir 
_Jlas a contenidos disciplinares, organizados des

de lo numérico, lo geométrico, la probabilidad y la esta
dística, antes que al conocimiento informal que traen los 
niños y las ruñas a la escuela, fruto de la interacción con 
las prácticas de su cultura, y de las posibilidades de su 
desarrollo cognitiva Id acervo cultural adquirido en la 
infancia, más allá de toda intencionalidad didáctica, lo 
mismo que la experiencia acumulada en el actuar con el 
entorno, constituyen el conocimiento informal y com o 
parte de él estarían las matemáticas informales, conside
radas como referentes para la construcción de las mate
máticas escolares. Los Lincamientos del área respaldan 
dicha posición y la amplían cuando presentan una nueva 
visión del conocimiento matemático en la escuela Mate
máticas. Lincamientos Curriculares, pág 28).

En opinión de Baroody (1997: 46), la matemática intor 
mal de los niños es el paso intermedio crucial entre su 
conocimiento intuitivo, limitado e impreciso \ bas.td> > 
en su percepción directa, \ la matemática que se imparte 
en la escuela. Puesto que el aprendizaje implica un i o  :i~. 
trucción a partir de conocimientos antenores. el conocí 
miento informal desempeña un papel crucial en el apren
dizaje significativo de la matemática formal, (anuo el 
aprendizaje es un proceso activo de asimilar nueva in
formación a lo que va se conoce, el conocimiento infor 
mal es una base fundamental para comprender \ apren
der las matemáticas que se imparten en la escuela.

Para niños y ruñas que recién inician su escolandad for
mal, tan sólo un mes inmersos en ella, no podría ser 
objeto de la prueba escudriñar sobre resultados propios 
de la acción escolar. Desde esta perspectiva habría sido 
pertinente que la prueba indagara sobre los conocimien 
tos, habilidades, destrezas y posibilidades de los niños \ 
niñas al ingresar a la escuela, particularmente al grado de 
transición, \ deseables para el abordaje exitoso ele las 
matemáticas escolares, i na prueba que desde una pre
gunta problemati/adora o desde una situación proble 
márica -que para el caso que nos ocupa debe tener en 
cuenta la visión global v no fragmentada que tienen los 
niños v las niñas de la realidad desencadene en ellos y en 
ellas la necesidad de utilizar el lenguaje para expresar su

comprensión de la situación, establecer relaciones, to
mar decisiones, buscar procedimientos y estrategias para 
encontrar una solución o  la solución esperada.

Es de anotar que la prueba toma com o referencia con 
ceptual el documento «( kiaitzaonesparapromoverelDcsa- 
m >ll< >dcQ impctcndas Ibásicas en L / x iuatck >n lnkxú'»(1 ’ . alua- 
ción Censal de Competencias en el grado obligatorio de 
Preescolar: Transición, 2004: 13), sin emlrargo descono
ce en su formulación los cuatro desempeños en él pro 
puestos v consignados en la página 15 del documento 
marco, que deben mostrar los niños v las niñas al inicio 
del grado de transición, y sí indaga en algunos de aque
llos considerados deseables al final, com o si desde antes 
de presentar la prueba va pudieran preverse los resulta 
dos, entonces surge la pregunta, ..para que la prueba'

( )tro de los referentes considerado también en el docu 
mentó marco, son los Estándares para la Excelencia en 
la Educación que, com o df>cumcnto de trabajo difun
dió el Ministerio de Educación en el 2Í* )2 y que fue re
chazado por la C omunidad de Educadores Matemáu- 
cos. I lasta la fecha no existen estándares para preescoiar, 
sin embargo los estándares vigentes para esta área consi
deran que los propuestos para el grupo de grados de Io 
a 3" pueden ser referentes para k»s cu m odos de prees- 
colar, con un gran respeto por los I anearruentos Peda
gógicos Je Preescolar que proponen una visión dd  ruño 
desde sus dimensiones de desarrollo.

El análisis sobre los desempeños de ¡os ruñ< >s \ las ruñas en 
el contexto de las actividades pn >pucstas ¡> >r la prueba, 
debe tomar en cuenta un hecho especifico para el área de 
matemáticas. De una población de 84 E *' estudiantes que 
abordaron la prueba, 1S‘>04 aparecen perdidos para el 
sistema. I sto quien decir que los docentes que aplicaron 
la prueba tuvieron dificultades para registrar los niv eles de 
desempeño en matemáticas para un porcentaje dd 22,5ni> 
del numero ele estudiantes. .Cuáles fueron esas dificulta
des? ¿de qué índole- ;se deben a la naturaleza de las actm- 
dades, a no poder registrar el nivel de desempeño por 
falta de claridad en su definición o  por la dificultad en 
calificar a un niño en uno u otro nivel?

El hecho de que los docentes aplicadores de la prueba
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Gráfica 5.1

Niveles de desempeño 
en matemáticas por 
competencias

debían interpretar según sus criterios lo que los niños 
dicen v hacen frente a tareas tan abiertas, permite du
dar de la confiabilidad de la información obtenida. 
¿Cómo controlar esta variable de la prueba?

Este desempeño está relacionado con la indagación sobn 
si los niños v las niñas de preescolar cuentan o no, colee 
ciones de hasta diez elementos, a un mes de iniciado este 
grado. Los niveles asociados a este desempeño pueden 
dar luces sobre cómo avanza el proceso de contar.

Las actividades propuestas para evaluar este desempe
ño se desarrollan en los días 3, 8 y 13 de aplicación de 
la prueba. Las tres actividades propuestas son 
estructuralmente idénticas, lo que da lugar a tres mo
mentos en que los niños y niñas repiten la tarea, con la 
intención, no sólo de observar un nuevo grupo de alum
nos sino de apreciar si hubo cambios en aquellos que 
mostraron un desempeño en los niveles 0 y 1. Según 
los datos estadísticos el 9,6% del número de niños se 
encuentra en el nivel 0, esto es «no exhibe ningún comjv li 
nimiento de contar». El 16,5%, se ubica en el nivel 1, es 
decir , conoce palabras numéricas y posee una secuen
cia no convencional; en el nivel 2 se encuentra el 31% 
de niños que seguramente conocen la secuencia nume 
rica hasta diez pero no asigna la última palabra numéri 
ca a la colección contada, es decir tampoco cuentan 
verdaderamente. En el nivel 3, está el 35% de los alum 
nos que asigna la última palabra numérica a la cantidad 
de objetos contados, es decir que se podría asegurar 
que este porcentaje del número de niños que aborda

ron la tarea cuentan por lo menos hasta diez.

1.a situación encontrada en la prueba no es extraña, por 
el contrano, es normal o  común en niños que comien 
/an el grado de preescolar. El análisis sólo nos indica 
que cualquier otra actividad que proponga ia prueba,
en donde se espere realizar comeos, com o es el caso 
del abordaje de problemas aditivos, no tendría senado.

Respecto al corneo habría valido la pena indagar mas 
detenidamente sobre aspectos com o el upo de recuen
to que usan los niños v las estrategias que desarrollan 
para evitar equivocarse en él. Los ni\ cíes pr. apuestos en 
la prueba parecerían mas bien niveles para dar cuenta 
del no conreo antes que del verdadero comeo.

La actividad para juzgar si los alumnos comparan colec
ciones según el numero de objetos que poseen se realiza 
aprovechando la clasificación de las cartas con ilustracio
nes de animales del desierto, de la finca, del polo y de la 
selva. Pasando por alto la dificultad que presento este 
contexto debido al desconocimiento de algunos de los 
animales \ su clasificación respecto a sus características 
de habitat al cual pertenecen, el desempeño se juzga por 
la comparación de dos de estas colecciones.

I ai el nivel 0 se ubica el 8,” ".. de aquellos niños que ante 
tíos colecciones que muestran una diferencia amplia en el 
número de elementos, no logran decir cual es más nume 
rosa. Seguramente un buen numero de ellos en el dcscm 
peño del contco se ubicaron en el nivel cero. 1 n el nivel i 
se encuentra el 28" n de los alumnos que ante d< >s calecen *-
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nes con diferencia amplia en el número tic objetos logran 
decir cuál es más numerosa, pero cuando la diferencia es 
de un objeto ya no pueden decidir. En este nivel hay dos 
desempeños: uno donde los alumnos pueden decidir 
perceptualmente y otro donde se requiere el conteo u otro 
procedimiento, por ejemplo, el de establecer físicamente 
la correspondencia uno a uno entre los elementos de las 
dos colecciones y así visualizar cuál resulta más numerosa. 
Para que los niños pongan en evidencia estas estrategias se 
requiere el tiempo necesario para elaborarlas, tiempo que 
seguramente no se tuvo en cuenta en la prueba.

En consecuencia este nivel resulta muy ambiguo y por con
siguiente los datos pueden no revelar cómo los niños re
suelven la tarea solicitada o lo que les impide realizarla. En el 
nivel 2, que tiene un éxito del 37,5% los alumnos debieron 
contar los elementos de cada colección y reconocer cuál es 
el mayor de los dos números obtenidos. En este desempe 
ño hay un acercamiento al principio de orden del número \ 
a reconocer su valor cardinal aunque se hava admitido Li 
inestabilidad en la respuesta. Es lamentable que en la [ir u.i u 
los niños no hubiesen tenido el tiempo para manipular 1 is 
colecciones y poner sus elementos en corres[>>ndeneu \ 
ganar así segundad en sus respuestas. 1,1 rus el 3 25.K es 
alcanzado por los estudiantes que pueden contar hasta seis 
elementos y establecer la relación de orden entre los núme 
ros asignados a las colecciones, o que han consolidado Li 
estrategia de hacer visualmente correspondencias entre los 
elementos de pequeñas colecciones.

El análisis de los niveles propuestos para el desempeño 
M2 se realiza respetando su orden dentro de la prueba \ 
por ello el conteo se ha considerado como una estrategia 
para alcanzarlo, pero, a la luz de las teorías sobre la cons
trucción del concepto de número algunos niveles de este 
desempeño anteceden al desempeño MI del conteo, de 
ahí la importancia de correlacionar los resultados de estos 
dos desempeños. 1.a correlación de Spearman es 0.518, la 
cual resulta ser muv débil permitiendo inferir que aunque 
los niños cuenten no pueden comparar dos colecciones 
de hasta seis elementos, resultado que desde ningún punto 
de vista es aceptable. La correlación esperada entre estos 
dos desempeños debería ser más fuerte.

I-a prueba propone problemas de adición con núme

ros pequeños, menores que diez, en los cuales el signifi
cado de la operación determina el nivel de desempeño 
alcanzado. El problema se enuncia verbalmentc v los 
números involucrados se representan con fichas u ob 
jetos que pueden ser manipulados o  por lo menos es 
tar visibles para los estudiantes.

El enunciado de los problemas hace parte de un cuento \ 
de acuerdo con los sucesos que ocurren se elaboran pre
guntas de conteo. l-os objetos a contar corresponden a 
mandarinas, a insectos o  a gallinas v se representan en la 
prueba con objetos com o fichas o  piedras, con la inten 
don de poder ser manipulados por los niños v niñas.

El primer problema enunciado dice: \andi nene 5
mandarinas i Tineh le da 4. ¿Cuántas mandannas nene ahora 
Sandi? Ea indicación para el evaluador es hacer que se 
produzca la acción de agregar físicamente las fichas que 
representan las 4 mandarinas de Tmdi a ias 5 que oene 
Niandi v luego preguntar ; Cuantas mandannas tiene ahora 
Xandir Es decir, que el niño que aborda el problema 
encontrará la respuesta contando, pues la adición la rea
lizo quien indujo la acción. Es evidente que la acción 
involucrada en  el problema verbal que es agregar', la 
prueba lo catcgoríza com o juntar c indica que su éxi
to en la respuesta se clasifique en el nivel 1.

Paso a seguir, el cuento o  historieta da la instrucción al 
docente que hace la aplicación, de efectuar una sene de 
operaciones con las fichas de Nandi: \andi o ene 9 
mandarínas, le da 3 a Tíndi, bota 2 . queda ce >n 4-, Se sugiere 
una operación de sustracción como: -2 = 4. e n  el
único objeto de que ahora Xandi tenga 4 mandannas \
Tindi 3. Esta intervención es abs. ñutamente innecesaria \ 
si se consona ve en un distractor para ¡os niños que abor
dan los problemas de la prueba.

Ei anterior situación se utiliza para plantear un nuevo 
problema: *v-( 'uanta' mandarínas tienen entre ¡as dos?>* ! -1 
hecho de no permitir que se íuntcn físicamente los ob
jetos hace posible inferir si el niño observado posee un 
esquema anucipador que le permite representar la ac-

Pruabadcl grado oblifatana de PrMwotartUrafMMJ*

1 Este problema es considerado como parte-parte-todo por 
Cárpenter y Moser. como unión por Brown, de carácter estatice 
por Nesher y como de estado -estado-estado por Vergnauc, en 
donde la estructura corresponde a la adición como operación 
binaria que busca el cardinal de la unión de dos conjuntos
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ción, en este caso de juntar o reunir. Sin embargo, la 
prueba lo califica com o de agregar y el éxito en su 
solución se registra com o nivel 2.

En el problema: «si tienen 7y Ies aten 2 nuevas, ¿cuántas 
mandarinas tienen ahora?» la adición nuevamente significa 
agregar com o en el caso del propuesto para el nivel 1, 
pero al impedir que se realice la acción. Sin embargo, 
se exige que el éxito en su resolución sea registrado en 
el nivel 3, correspondiente a problemas donde la adi
ción nene el significado de comparar'.

La categorización de los problemas aditivos, hecha por 
la prueba, según el significado de la operación en cada 
uno de ellos, se desvirtúa con el análisis anterior. ( >tra 
razón que invalida la clasificación sugerida en los nive
les es que los problemas de juntar y de agregar (Dickson, 
1991: 242) no presentan un grado de dificultad com 
parativa que pueda ser tenido en cuenta a pesar de que 
hav quienes sostienen que resulta más natural .igrcv.u 
que reunir. Los problem as aditivos que podrí m 
clasificarse de comparación tendrían un ma\or erad'' 
de dificultad, de ellos no hav una muestra en la pr • i.

Con esta situación los datos estadísticos toman un carác
ter dudoso y poco convincente. El problema clasificad) > 
com o NI v el clasificado como \ 3  tienen la misma c* 
tructura y el mismo significado de la operación v aun 
más, tienen la misma respuesta, una vez obtenida como 
5+4=9 y la otra como 7+2=9; pero los niveles de reso
lución son distintos: en el primer caso el nivel de resolu
ción es el de la acción, en el segundo caso. \3, no es el 
de la acción, con este desempeño se puede afirmar que 
el niño posee un esquema anticipador que le permite 
representar la acción. Este hecho puede explicar los da
tos estadísticos, el primero de ellos es abordado por el 
33, %  de los estudiantes \ el otro por el 18,1%. En el 
nivel 2 está el 32,3 %  del número de niños que aborda
ron la prueba y en el nivel 0 está el 15,9%,

Parecería razonable esperar que quien aborda el pro

4 Este tipo de problemas son clasificados como de adiunción por 
Cárpenter y Moser, como de añadir por Brown, de carácter 
dinámico por Nesher y como de estado transformación estado 
por Vergnaud Corresponden a una estructura donde la adición 
es una operación uñaría, es decir donde un único conjunto se 
transforma incrementándose

blema del nivel 2 también abordará el del nivel 3, pero 
los datos dicen orra cosa. ( )rro hecho que se esperaría 
es que el porcentaje de niños que no cuenta, es decir 
quienes están en los niveles 0,1 y 2 del desempeño MI, 
el 57,1% fuera similar al nivel 0 (15,9" <>) del desempeño 
\13. Las discrepancias en los porcentatcs pueden atn 
huirse a complejidades del contexto propuesto o  a la 
poca claridad para los docentes que registraron los re 
sultados, dados los errores conceptuales en la clasifica 
ción de los problemas y la poca consistencia de la esca
la de niveles del desempeño M3.

En el juego de la caja mágica, se han colocado en ella 
modelos de los sólidos geométricos hechos en made
ra. Estos no están a la vista de los niños porque la caía 
ésta tapada. Por un orificio el ruño introduce su mano 
para explorar v reconocer, al tacto, los objetos. Los 
niveles de desempeño están asociados al reconocimiento 
del tipo de los sólidos - nombre del sólido \ descrip
ción de sus características geométricas-.;, a la cantidad 
que detecten.

En ci nivel 0 están los niños que no reconocen a través 
del tacto, ninguno de los solidos examinados \ que co
rresponden a un 14,3" de ¡a población EJ 34.0 + del 
numero de alumnos *e ubican en el ruvel 1, esto es. 
reconocen uno o  do* de los sólidos pero no los pue 
den descnbir por sus características geométricas sino 
por su parecido a objetos cotidianos En el nivel 2. 
í33, %) están aquellos que conocen tres o  cuatro de 
estos sólidos pero al igual que en el nivel 1 los desen
lien por su parecido i objeto* cotidianos. 1 ! nivel 3 
corresponde a los estudiantes que conocen los solido* 
\ los describen por s i '  características geométricas, en 
este nivel está el 1 "\4 de! numero de niños cncuestados.

Respecto al reconocimiento di los modelos de solido* 
geometncos, no es claro si *e hacia relación con enun

l os problemas considerados como comparación por Cárpenter 
y Moser y como estado-relación-estado por Vergnaud son de I* 
forma A tiene y B tiene tanto más que A, ¿cuanto tiene B?

E' principio de la irrelevancia del orden tiene que ver con el 
hecho de que el orden en que se enumeran los elementos de un 
conjunto no afecta su designación cardinal
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ciar el nombre: cubo, cilindro, esfera, etc, en cuyo caso 
la actividad resulta ser tradicional \ estarían en ventaja 
los niños que han recibido este conocimiento de la es
cuela. Lt descripción por el parecido a objetos cotidia
nos resulta más interesante que conocer sus nombres 
geométricos para niños en el momento escolar en que 
abordaron la prueba. La actividad podría haber sido 
mucho más rica si se les hubiese pedido a los niños 
buscar uno o  varios sólidos parecidos o  de la misma 
forma que otros, presentados visualmente, pero de di
ferente tamaño: más altos, más delgados, etc.

Lis nociones intuitivas del espacio con que llegan los niños 
v niñas al preescolar son numerosas ya que sus primeras 
experiencias con el entorno han sido principalmente de 
tipo espacial. En su exploración natural del espacio 
tridimensional, en la manipulación de materiales v objetos 
a su alcance, en las acciones de trasladarse, deslizarse y gi
rar crecen psicológica y matemáticamente. Las ideas que 
elaboran en esta interacción y la ubicación de estas nocí* > 
nes en el contexto de la geometría son el punto de pan ala 
del desarrollo del pensamiento espacial en loe pnmeros 
grados. Este campo ofrece la posibilidad de realizar u ti 
vidades en las que los niños y niñas manifiesten su .tic.m 
ces en el desarrollo del pensamiento espacial v dei metn 
co, el cual no fue tenido en cuenta por la prueba.

En un juego con figuras de animales clasificadas con el 
cnteno de procedencia, ya sea de la selva, el polo o el 
desierto y en un número de seis, mínimo para cada 
colección, se colocan debidamente en una caja, de ral 
manera que se produzcan eventos que puedan juzgarse 
como seguros, posibles o imposibles.

E.l nivel 0 se establece cuando el alumno no logra acertar 
en el tipo de evento: seguros, posibles, imposibles, y es 
asignado al 13,2% del número de niños. E.l nivel 1 co 
rresponde a los que logran acertar en algunos de los e\ en 
tos, pero no en todos, (35%). El nivel 2 agrupa a los 
estudiantes que aciertan en el tipo de evento, pero no 
logra explicar su respuesta \ corresponde al 34,4" » de la 
población. I '1 rut el 3 lo alcanza un 17,4% \ corresponde 
a aquellos que aciertan en el tipo de evento e intentan 
explicar su respuesta.

En el cam p o  del desarrollo psicológico de la intuición 
probabilistica en los niños, existe controversia entre lo-, 
resultados presentados p< ir la investigación. Mientras unos 
autores afirman que el alumno de preescolar n o  está en
capacidad de estimar las posibilidades de sucesos 
aleatorios porque no posee los recursos necc sanos -como 
la habilidad de distinguir azar \ determinación, el con
cepto de proporción y procedimientos combinatorios, 
los cuales aparecen con el nivel de las operaciones for
males, admitiendo que pueden estar en forma incipiente, 
ligados a situaciones concretas-, otros autores opinan que 
estas carencias no impiden que el niño estime 
intuitivamente las posibilidades de ocurrencia de un evento 
aleatorio.(Godino, Batanero \ Cañizales. 198*7. Esta re
flexión se hace con el objeto de analizar la conveniencia 
de clasificar masivamente a los niños por su desempeño 
frente a una actividad de la prueba. No quiere esto decir 
que el currículo de matemáticas en el preescolar no se 
ocupe del desarrollo del pensamiento aleatorio de niños 
v niñas v no se proponga a los docentes incursionar en 
este campo dd  pensamiento matemático, tanto propio, 
com o de sus estudiantes.

E.n cuanto al desempeño sobre elaboración de tablas 
estadísticas v su lectura, la prueba debe recurrir a la 
construcción de nuevo conocimiento para indagar so
bre el. Seguramente el acercamiento cultural de los ni
ños a este conocimiento en particular, es casi nulo. Qui 
zas estén en capacidad de entender \ elaborar dibujos 
sobre ciertas observaciones, pero el ejercicio de apre 
ciar el ordenamiento \ clasificación de d a to s  que pro 
ducc una tabla puede ser muy alejado de las practicas 
cotidianas. Seguramente cxwcn contextos mas cerca 
nos a los niños donde el ordenamiento de información 
les sea nías familiar.

Dos actividades que se desarrollaron durante rodos los 
días de la aplicación de la prueba permitieron rastrear 
, mos «-los desempeños, a su vez estrechamente relacio
nados: registro de datos en una tabla e interpretación de 
los mismos. L na actividad estaba relacionada con el re
gistro, a través de un dibujo, de la observación dd esta 
do del tiempo de cada día v de la interpretación sobre la
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tarea realizada. La otra actividad consistió en registro e 
interpretación de datos, dibujos de los niños que debían 
mostrar el proceso de germinación de unas semillas.

Los niveles propuestos por la prueba en cada uno de 
estos desempeños, obtuvieron los siguientes resultados: 
el nivel 0, para el registro de datos en un 8,2"/» y el co 
rrespondiente para la interpretación fue del 9%. 1 x>s ni
ños en estos niveles no responden a la solicitud de hacer 
los dibujos y tampoco observan los que ya han registra
do otros niños. Los niveles 1 corresponden a quienes 
hacen el registro en cualquier espacio disponible en la 
tabla y al explorarla no dice nada o su respuesta parece 
ser aleatoria. Los porcentajes son el 25,5% para el regis
tro v 27,9% para la interpretación. En los niveles 2, los 
alumnos registran en una localización incorrecta y dan 
una respuesta incorrecta, pero en los dos casos se po
dían relacionar con las filas o columnas de la tabla. Ix>s 
porcentajes son 35,6% para el registro y 36,9% para la 
interpretación. A esta altura de los desempeños, alrede
dor del 70% del número de niños no había entendido 
de qué se trataba el juego: dónde hacer el dibujo y que 
significaba. Los niveles 3, en los cuales, el niño registra su 
dibujo donde corresponde e identifica correctamente el 
dato solicitado, son alcanzados en 29,7% para el registn > 
y en un 26,1% para la interpretación.

En conclusión, parece ser que una actividad propuesta 
por parada doble, para realizarse a lo largo de toda la 
prueba, en la que se pretendió lograr un aprendizaje nue
vo para los niños, produjo un acierto en un porcentaje que 
escasamente se acerca a un 30%. Parece que los métodos 
de la prueba no fueron del todo exitosos en este empeño.

Dos implicaciones pedagógicas podrían ser considera
das com o pnncipios fundamentales para la Educación 
Precscolar y Básica. Ira primer lugar, declarar el conocí 
miento informal de los niños v tic las niñas como base 
para el abordaje formal de las matemáticas escolares. 
En segundo lugar, reconocer que muchas de las dificul 
tades de aprendizaje tienen su causa en las mpturas que 
se dan entre el conocimiento informal, global y previo 
que nenen los estudiantes y el conocimiento organizado, 
fragmentado y sistematizado que circula en la escuela.

En consecuencia, el trabajo pedagógico del preescolar, 
no puede ser considerado com o de aprestamicnto 
puesto que esta concepción estaría legitimando una en
señanza formal ajena a la experiencia y a la vida real dé
los niños y niñas, y por consiguiente admiuendo un di
vorcio entre los conocimientos informales que poseen 
y aquellos previstos en el curricula. De ahí que el espíri
tu de las actividades que, desde la disciplina, se pro 
pongan para el preescolar y la primaria tendrán com o 
objetivo principal el desarrollo de competencias pro 
pias del pensamiento matemático de alumnos y niñas 
de este grado. Relacionar la matemática informal con 
las matemáticas escolares ayuda a los estudiantes a ejer
cer cierto control sobre estas últimas y en consecuencia 
a sentirse mejor con las matemáticas, con la escuela \ 
con ellos mismos. En ausencia de este vínculo las mate
máticas escolares suelen parecer extrañas y constituirse 
en un obstáculo insalvable para las posibilidades de los 
niños v niñas de esta edad.

Tradicionalmentc se han considerado com o activida
des pre numéricas aquellas que nenen que ver con la 
clasificación, la senacion \ la conservación. ínvesuga- 
cione' recientes indican que estos procesos, tumo con 
el acceso al número se desarrollan simultánea v parale
lamente, aunque entre uno y otro se presenten algunos 
desfases. Fin consecuencia, no nene sentido hablar de 
actividad prc-numérica en tanto el número, indudable
mente, \a ha aparecido más allá de que no se nava com
pletado la clasificación v la sc-nación Duhaide \ 
González, 1996: 41).

Los conceptos numéricos v contar significativamente 
son priicesos que se desarrollan de mane-a gradual, paso 
a paso, y son el resultado de aplicar técnicas para con
tar v conceptos de una sofisticación cada vez mayor 
(Baroodv, 199"?: 109).

Ordinariamente se cree que contar consiste en recitar 
una lista de nombres de números. Los niños, desde 
muy temprana edad, de la misma manera com o apren
den de memoria un trabalenguas o una poesía son ca
paces de repetir secuencias numéricas, algunas veces la 
convencional, animados por sus mayores \ otras veces 
producen sus propias secuencias.

Sin embargo, contar requiere, ademas de saber los nom
bres de los números, asignarle a cada uno de los objetos
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de una colección uno solo de ellos, en su orden natural, 
como si cada palabra -  número denotara la posición del 
objeto en una secuencia. Este uso del numero, com o esla
bón de una cadena, es el aspecto ordinal del número.

Cuando se indaga por el tamaño de la colección, es de
cir, por ¿cuántos hay?, aparece otro uso del número. Li 
última palabra -  número adquiere un nuevo significado, 
es utilizada ahora para designar la numerosidad. Es este 
el aspecto cardinal del número. Investigadores en educa 
ción matemática*proponen una sene de principios rele
vantes que caracterizan el verdadero proceso de contar.

Una reflexión para los docentes a partir de estos pnnci- 
pios, puede llevarlos a tener en cuenta la complejidad 
del proceso de contar y comprender que el desarrollo 
de esta competencia en los niños requiere tiempo, la vi
vencia de muchas actividades intencionadas v significati
vas asi como el hecho de que para cada niño la situación 
es diferente v por lo tanto avanzarán en ella de una ma 
ñera no homogénea. Las estrategias exhibidas por los 
niños en el conteo dejan ver cóm o son, cada vez. m.v- 
sofisocadas, avanzan desde un nivel en que requieren 
manipular elementos concretos para poder contar \ i 
sean objetos, sonidos o acciones- hasta llegar i un nnel 
abstracto del conteo.

Las matemáticas escolares del grado que nos ocupa 
enfatizarán en el desarrollo del pensamiento numérico 
v geométrico. Los otros tipos de pensamiento consi
derados, también, com o aspectos del pensamiento 
matemáuco, intervendrán para apoyar dichos desarro-

'Gelman y Galhstel, 1978; Baroody y Pnce, 1983. Fuson y Hall, 
1983, Gingsburg 1984. Para contar es necesario repetir los 
nombres de los números en el mismo orden cada vez Imcialmente 
puede suceder que algunos niños utilicen una secuencia numérica 
diferente de la convencional. Es aquí donde la intervención 
pedagógica mediante juegos, historietas y canciones debe 
procurarles, a los preescolares, apropiarse de la secuencia 
convencional. Este principio se define como orden estable de la 
secuencia numérica.

En el verdadero conteo cada objeto de una colección se etiqueta 
o cuenta una y solo una vez, sin omitir alguno Los niños de 
preescolar inventan estrategias para evitar tanto contar más de 
una vez un mismo objeto como para saltarse alguno de ellos. Es 
decir, se establece una correspondencia entre el objeto y la 
palabra número.

Las etiquetas o palabras número que se emplean al contar 
deben ser distintas o únicas, principio de unicidad No es 
suficiente poseer una secuencia estable y asignar una etiqueta, 
y sólo una, a cada objeto de la colección, es necesario que

líos ya que este se nutre de múltiples conexiones de 
ideas matemáticas. El sentido numérico, por ejemplo, 
no se puede desarrollar independientemente del senu 
do de la medida y sin el apoyo de modelos geométricos.

La propuesta de geometría activa resulta muy apropiada 
para el desarrollo del pensamiento espacial. Parte de la 
actividad tísica de los niños \ las ruñas com o medio de- 
conocer el mundo que los rodea. Hacer, moverse, dibu 
jar, construir son acciones que les {lermiten conceptuar y 
realizar representaciones internas. En este proceso que 
avanza desde los lenguajes gestuales, las palabras ordina
rias, las representaciones físicas con modelos y pictóricas 
para proceder, con el tiempo a la producción de defini
ciones y simbolizaciones formales, sugiere como cami
no la pnondad del cuerpo sobre la superficie, de esta 
sobre la linea y de ésta sobre el punto.

En el documento el marco teórico parte del reconoa- 
miento de que el lenguaje uene al menos dos fundones; 
com o instrumento de com unicación función 
ir.terpcTsonalj v como instrumento para referir ia realidad 
función representativa Esta consideración y el predomi

nio de la pnmera función sobre la segunda, esta en la base 
de las teorías actuales sobre el lenguaje Van DijL, 199” ;.

\sí mismo, este documento remite a consideraciones 
de la pragmática va que se prop me que se trabaje en el

dichas etiquetas sean capaces de dferenciar conjuntos con 
diferente numero de elementos. As a s e c u e la  1. 2. 3. 4, A le 
asignará la misma etiqueta *el mismo cardinal, a conjuntos de
cuatro y de cinco elementos.

Principio de abstracción: determinar claramente cuá1 es ¡a 
condición que permite definir el conjunto cuyos elementos se 
van a contar Cuando se trata de un conjunto cuyos elementos 
son distintos es necesario pasar por alto sus diferencias físicas 
y clasificarlos como cosas Es decir, encontrar una categoría 
más amplia que los cobije a todos. Por ejemplo, si se tiene un 
mango, un banano y una pera se puede considerar que el conjunto 
tiene tres frutas

Al contar los elementos de una colección la ultima palabra -  
número asignada representa la cantidad total de elementos de 
la colección; este es el principio del valor cardinal Es posible 
que los niños aprendan mecánicamente este principio y sin 
embargo no aprecien el valor cardinal del número Para elle- 
deberán reflexionar sobrp su práctica de conteo cuando se dan 
cuenta de que al cambiar el aspecto de una colección, esta 
conserva la misma designación cardinal
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aula con actos de habla significativos, inscritos en con
textos determinados. Hay por lo tanto un llamado a 
que no sólo se desarrolle la competencia lingüística 
(Chom skv, 1975) sino también la com petencia 
comunicativa (Hymes, 1996).

De igual manera hay referencias a la lingüística textual o 
discursiva. Esta subdisciplina de la lingüísnca considera qut 
la comunicación humana no se establece con el uso de pa
labras o  frases aisladas sino de unidades mayores. Por esto 
su objeto de análisis son los textos o  enunciados completos 
v su tarea esencial consiste en determinar su estructura \ 
propiedades. Específicamente, en la prueba se prop >ne que 
se traba|en diferentes tipos de textos en el aula.

Por último hav un sustento psicolingüístico según el cual e! 
desarrollo de ciertas competencias está en relación con el 
desarrollo físico v psíquico del alumno. De acuerdo con 
este supuesto hav habilidades que un niño a los cinco añ< >s 
no puede tener \ otras que se espera si las haya adquirido 
previamente. Así mismo, hay un planteamiento 
psicolingüístico en relación con los procesos cognmvos 
que ocurren en la adquisición del código escoto.

Ln síntesis, se puede afirmar que la prueba esta susten
tada teóricamente con planteamientos de la lingüistica \ 
de las subdisciplmas que se encuentran en boga.

N o obstante, hav algunas frases en la exposición teóri
ca que resultan sorprendentes com o la afirmación de la 
pagina 11, según la cual «en el caso ücl lenguaje es imposible 
referirse a dominios conceptuales, ai cuito se está trabajando o  >n 
b dimensión significante i no con unadimenss m de signiticni ;que 
sí resulta procedente para otras áreas». Sin embargo, pode
mos pensar que en esta apreciación hay un error de 
redacción lamentable y que no se quiso decir exacta
mente eso, pues el lenguaje es ante todo significado v 
significación, las formas son expresión de funciones 
semánticas. Lo verdaderamente preocupante es que el 
diseño de la prueba (los desempeños que proponen y 
los ítems para evaluarlos) sí va en contra de este plan
teamiento teórico. Aunque esta afirmación será ilustra 
da con cada uno ele los desem peños vamos a 
ejemplificarla con elos hechos generales:

I lay teóricamente un llamado a que se desarrolle el 
lenguaje en contextos comunicativos lo más auténticos 
posibles, sin embargo, las actividades de lecto-cscntura

que propone la prueba son artificiales y muy alejadas 
de las funciones que tiene la lectura y la escritura en la 
vida. Piénsese por ejemplo en lo artificial y poco co 
municativo que resulta hacer descripciones orales de 
animales que el niño podría no conocer o  en la escritu
ra de la receta. Los maestros colombianos sabemos 
desde hace vanos años que es importante que los tex
tos estén pensados para ser leídos y entregados a sus 
respectivos destina taños. 1 s diferente la esentura de un 
texto que se escribe para guardarlo, a uno que se piensa 
entregar realmente para cumplir con un propósito en 
una circunstancia autentica de comunicación. ¿ Para que? 
o ¿para quién es la recetar

Aunque teóricamente se afirma que es importante
«examinar las particulandades de la historia d d  ruño y  de su 
entorno familiar i social», la prueba no invita a ello. Al 
contrario, en la prueba sólo se puede señalar si se tiene 
d  nivel o  no, independientemente de las circunstancias 
socHKrulturales v personales de los alumnos.

Com o lo señalamos anteriormente, no ha\ en la prue 
ba ningún contexto natural para la producción v a>m 
prensión de textos. N o ha-, tampoco un intento por 
contextualizar las actividades, (males serian los contex
tos naturales a los que se hace referencia: l-i casa, ¿com o' 
¿el recreo a un mes de haber ingresado los niños a la 
institución escolar y en las condiciones de número de 
alumnos y tiempo del maestro que \a habíamos señala
do? ¿el aula también presentaría contextos naturales- si 
es asi, ¿cuales peni na n ser? De otra parte, ¿qué le dice a 
un maestro la frase «en c< tntextos naturales- si contexto es 
justamente lo que le falta a la prueba?.

Si lo que se pretende es evaluar si los niños se descm 
peñan exitosamente en los actos comunicativos, lo mas 
indicado habría sido observarlos v grabarlos en con
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Gráfica 5.2

Niveles de desempeño 
en leguaje por 
competencias

■  Nivel o 
s  Nivel 1 
x  Nivel 2

_______  _______ _________ ____________________ ■  Nivel 3

L3 L4 L5 L6 L7 L8 
Competencias

L1 Identificación de inteciones comunicativas en mensajes orates en contexto» naturaidí. L2 Mariwo de turno* 
conversacionales en contextos naturales L3 Comprensión de textos narrativos leídos pot el maestro 14 identificación 
de siluetas y tipos de textos L5 Producción de descripciones orales L6 Producción de texto escoto, L7 Anticipación dei 
contenido de un cuento a partir de dibujos y titulo L8 Producción de textos orales de tipo explicativo argumentativo

textos lo más naturales posibles y no juzgar su com pe
tencia a través de ejercicios descontextualizados v poco 
comunicativos. Nos preguntamos si con unas pocas 
actividades podemos clasificar a los niños en relación 
con sus competencias comunicativas reales.

El registro mismo presenta problemas: difícilmente un< • 
podría encontrar un niño que llegue a la institución es 

colar que este en el nivel 0, y si llega a estarlo ¿que pro 

blemas habría detrás de ello? Para la escala supcrn ir > 

(«d niño identifica varias posibles intenciones a  >rmmu:un asen 
mensajes ambiguos \ pide mayor preasie ín), parece que d mao 
tro debe producir mensajes ambiguos v el ruño debe 
ser capaz de descubrir que ahí hav un mensaje confuso. 
¿En esta edad eso es posible? y sobre todo, ,es adecua
do éticamente?

En este desempeño no hay actividades sugeridas ni orien
taciones para llevarse a cabo y por lo tanto es difícil ana
lizar cómo pudo haberse valorado este desempeño.

Sin embargo, al analizar los resultados estadísticos con
solidados de la prueba, ubican al 11.8% de los niños en 
el nivel 0 (inobservable), lo que de por si es bastante 
sospechoso, ya que nos estaría diciendo que este por 
centaje de alumn< >s «no identifica ninguna intencu >n en elmen 
saje, aunque se le induzca a hacerlo», es decir nc> se les < >bser 
varía competencia comunicativa.

Pero cuando miramos la com prensión  de textos 
narrativos (desempeño 3) encontramos que el 9.1" '«están 
en rí nivel 0, o  sea que hay un 2c"'» que equivalen a 
h48 niños que aunque no identifican ninguna inten 
cion comunicativa en mensajes orales si parecen tener 
alguna comprensión de la narración de un texto, lo que

es muv sorprendente va que filogcnctica  v
ontogenéticamente el habla es un proceso anterior a la 
comprensión de textos escritos.

Así misino, encontramos al 15.8% de los niños en el 
nivel 3 (superior). Sin embargo es difícil saber, según lo 
arriba indicado, con qué criterio el maestro ubicó al niño 
allí, ,crcó una situación de mcnsaie ambiguo que hiciera 
que estos niños pidieran precisión sobre el mismo?

La conversación no es un hecho pasivo o  lineal, sin.» un 
fenómeno dinámico en donde la superposición de vo
ces, el ruido, la polifonía la caracterizan En el manejo 
de los turnos conversacionales hav una sene de regias 
sociolinguísucas que determinan quien, dentro de una 
comunidad de habla, puede tener más la palabra que 
otro o puede «robar turne»-. Estas regias están rc!aci< «na 
das con hechos com o e! status de las personas que par 
ticipan en la conversación. Por ejemplo, los lideres suc 
len ser los que mas tienen ¡a palabra \ a quienes ios 
demás miembros del grupo le conceden la palabra sin 
ningún problema, es mas con admiración. .Ahora bien, 
¿que le da el carácter de líder a un miembro de un 
grupo? Distintas \ vanadas características: puede ser la 
fuerza física, su capacidad intelectual, su humor, su di
nero, etc. No tiene objeto medir estas reglas sociales 
sino describirlas. Por ejemplo, sena necesario hacer un 
estudio etnográfico que diera cuenta de lo que sucede 
en un aula de clase.

I n términos didácticos, la idea de que los niños mant 
ian los rumos conversacionales no sólo es bastante dih
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cil a esta edad (pues los niños son egocéntricos y quie
ren que se les escuche antes que nadie) sino que incluso 
no es deseable ya que lo que muestra que un niño está 
interesado en una actividad académica es que participa 
activamente, toma la palabra, interrumpe, quiere siem
pre hablar. A partir de esta consideración se podría 
pensar que paradójicamente el nivel 0 puede ser mejor 
que el tres.

Con los niños que están siempre callados, que no se 
animan a hablar, o  sólo hablan cuando se les pregunta, 
es necesario hacer un trabajo pedagógico progresivo y 
cuidadoso para que se involucren gradualmente en las 
conversaciones expresando sus opiniones sin temor.

Ahora bien, al entrar en un análisis más detallado po
dríamos considerar, en primer lugar, que aunque lo que 
planteaba la prueba era evaluarlos en contextos natura
les, parecería que los maestros lo hicieron en las dife
rentes actividades de conversación en el aula. En se
gundo lugar, es un desempeño que parece estar mi 
diendo dos cosas (¿en el contexto del aula?): de una 
parte, el manejo o respeto de turnos conversacionales v 
de otra la expresión oral de los niños (qué tanto hablan 
o no los niños), estos dos elementos que pueden estar 
o  no relacionados, hace que se confunda al niño calla
do con el niño respetuoso, un niño que habla poco, 
aparentemente respeta los turnos, ¿pero, por qué?, ;no 
está interesado en hablar o es tímido?. El problema 
fundamental es a qué le dio prioridad el maestro o  cóm o 
interpretó el desempeño.

El análisis estadístico nos indica que el mayor porcen
taje de los niños se ubica en el nivel 1, 34.9%, es decir 
insuficiente, sin embargo, este nivel podría estar más 
relacionado con el desempeño 1, pues lo que se dice es: 
«el niño solo conversa trente a preguntas directas», más no hace 
referencia a si respeta o  no los turnos, com o si lo hacen 
los otros niveles; parecería que aquí se trataría más de 
los alumnos poco expresivos o que no hablan mucho, 
lo que no estaría en relación con el 0 (inobservabas) en 
donde ubicarían los estudiantes que no responden cuan
do toca (no hablan mucho) y los que interrumpen fre 
cuentementc. No en vano en este nivel está el 16% dé
los niños que es el porcentaje más alto del nivel 0 que se 
da en todos los desempeños de lenguaje.

En el nivel 2 (adecuado) se ubica un porcentaje casi 
similar al del nivel 1, el 33.9%; este corresponde al niño 
que respeta ios turnos pero que no inicia conversación, 
o sea, estamos ante un alumno que habla más que los 
anteriores pero que no inicia conversación. ¿Qué sigm 
ficaría no iniciar conversación?, ¿en que contexto se 
podría afirmar esto?

En el nivel 3 (superior), están el 14.2% de los niños, y 
corresponde a los e¡ue respetan los turnos, dan respues
tas amplias, inician conversación c inducen a otro a con
tinuarla. Es el niño «ideal» que habla con soltura y res
peta los turnos. No es casual que frente a las complejo 
dades señaladas, éste sea el porcenta)c más bajo de los 
desempeños de lenguaje.

En este desempeño se encuentran varios problemas 
entre los que destacaremos dos: la caracterización de 
los niveles v el sentido mismo de este desempeño.

En primer limar, es necesario señalar que el nivel temá
tico al que st alude en el segundo ítem de este desem
peño se ubica dentro del nivel local, es decir, el recono
cimiento del escenario y de los personajes hace pane 
del nivel micro del discurso tal com o lo señaló Van 
Dijk 2000.1 desde sus primeras obras. De acuerdo con 
este autor, un texto tiene un nivel global, un nivel ¡• •cal 
v una superestructura que se refiere al upo de texto. El 
nivel local es lo que aparece más directamente, el nivel 
global, que denominó macrocstructural, e- la idea ge
neral del texto. En este sentido el nivel 1 v 2 estarían 
evaluando el mismo aspecto.

El nivel 3, que se supone es el óptimo, evalúa el nivel 
inferencial. Sin embargo sabemos que un lector, inde
pendientemente de su edad, puede hacer inferencias de 
acuerdo con el tipo de información previa que tenga 
sobre el tópico del texto o  sobre información del 
mundo en general. I stá comprobado que los lectores 
v los escuchas realizan la comprensión de un texto oral 
o escrito teniendo en cuenta la información que esta 
almacenada en su memoria \ que trata del mismo rema 
y además de acuerdo con sus deseos, preferencias, va
lores y normas. Estos factores determinan la clase de 
información que seleccionan, acentúan, ignoran \ rrans



forman. Si un lector no puede realizar un tipo de infe
rencia es porque no tiene dentro de sus marcos de co 
nocimtentos la información que se lo permita. listo no 
significa que sea un mal lector, porque seguramente fren
te a otro tema estará en capacidad de hacerlo sin mn 
gún problema.

Si buscamos evaluar la capacidad inferencial, las prcgun 
tas deben formularse sobre la base del conocimiento dé
los niños. Por ejemplo, refiriéndonos a lo planteado en la 
prueba sobre la pregunta de por qué el mico cambió la 
ropa, preguntas previas como: ¿te ha pasado alguna vez 
algo así? o ¿por qué a veces los profesores confunden las 
loncheras de los niños? pueden ayudar a los alumnos a 
realizar la inferencia que se solicita. Se trata simplemente 
de contexaializar la situación, actividad que teóricamente 
propone la prueba pero que no lleva a cabo.

En segundo lugar, el supuesto de que comprender un 
texto literario significa ser capaz de dar cuenta del sen 
tido global de un texto o de hacer inferencias, deseo 

noce planteamientos com o los de la teoría de la reccp 
ción, según la cual la comprensión de la lectura ni > e* 
un fenómeno anárquico e idiosincrásico. Pero tamp<> 
co es un proceso unitario, monolítico, donde sólo un 
significado es correcto.

Tal vez el aporte más importante de las teorías moder 
ñas acerca de la comprensión de textos consiste en reco
nocer el papel crucial del lector. Este hecho que aparen
temente es obvio, pasó durante mucho tiempo inadver
tido pues se consideraba que comprender un texto era 
reproducir la información de lo que en él aparecía de 
una manera mecánica, un poco similar se pensaba sóbre
la forma com o debían ocurnr los procesos de aprendi
zaje en los estudiantes. Se consideraba que el alumno no 
realizaba ningún proceso mental, excepto recibir y repe
tir información. De manera similar, se esperaba que en 
la lectura, habilidad esencial para el aprendizaje, el estu
diante reprodujera lo que el texto le proponía, al margen 
de sus conocimientos y experiencias previas, de sus inte 
reses y de un proceso metodológico que lo llevara real 
mente a procesar la información presente y ausente del 
texto. Pareciera que este es el mismo fundamento que 
yace en la prueba.

De otra parte, en literatura los detalles son quizá más 
importantes que la idea global o la historia del texto

Niños, jóvenes y viejos cuando leemos literatura *<>k 
mos centrar la atención en detalles que nos ¿Manar 
momentáneamente y que nos evocan situaciones pas* 
das o nos llevan a imaginar universos desconocido*

Así mismo, no se puede perder de vista cuál es la míen 
ción de la literatura infantil con estos grados. En pnmer 
sentido, es acercar los niños a ella, motivar!» ..* para que ¡;. 
disfruten y participen de ella fio que repercute en t i gusn, 
por la lectura en general; y un segundo senado \  ̂ hacia 
lo afectivo: es deseable que la literatura in!.intti s¡r\ .1 par.. 
expresar sentimientos, las angustias, las ak-gnas: p¿ra c-n 
(rentar los miedos y comparar las emocione-* En ese- 
senado es que no se delien pcreicr de vista lo* electo* 
que puede tener, tanto para el macero como para '¿o* 
niños de 5 años, la comprensión de* un cucnt > P >r i 
tanto, en literatura v particularmente en ios primer o era 
dos el objetivo de dar cuenta del contenido de texto 
está supeditado al objetivo de despenar la* emocione* 
que mueven al autor v despertar en el lector scntimxm 
tos, emociones v valores. (AcbH, 1ÓK8

Ahora bien, refiriéndonos a las actmdade* de rruterruio 
cas que propone la prueba en donde se utiliza ¡a litera ru 
ra para desarrollar otras competencias, com o cuando ** 
proponen ejercicios de conreo y solución de problemas 
matemáticos a partir de los cuento*, se empica ** 
didacu/a la literatura para fines que no le ** pr< p: * 
Consideramos que la literatura tiene un fin en * misma, 
luego no hay ninguna razón para buscarle otra uaiidad 
menos para la matemática. Se argumenta cuc que ** 
buscan son actividades integrada* \ entonce* *e difunde 
un concepto de integración bastante contus»*. i_> pre
gunta sena: ¿la comprensión de ■* cucnt- •* pa*a p- -t ... 
trabajo matemático?, es decir, ¿ei trabajo mate man*-. • que 
se solicita aporta a una mejor comprensión de. cutn; >- 
o viceversa, ;para trabajar solución de problema* en 
matemáticas ti comeo, los cuentos *on una Iterranuema 
que av udarian a que *e muestre de manera más clara este 
proceso? ascra que el proceso de conrc-o o  de re»suc;. >- 
de problemas matemáticos e* abordado por !>>* mño* . 
través de los cuento*- 1 *tt es un ejemplo de un* r.-. *.. 
integración en el sentido en que e*ta no *i amplia nada 
ni tiene que \er la una con la otra El problema nía- 
grave e* que al maestro se le da el mensaje de que •* 
cuentos deben aprovecharse para enseñar erro* c men
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dos, lo que va en detrimento de los propios objetivos de 
la literatura infantil.

De acuerdo con lo anterior, tal vez uno de los proble
mas mayores a la hora de valorar este desempeño y 
realizar el análisis estadístico sea el llegar a discriminar 
entre los niveles 1 (insuficiente) 34.8% y 2 (adecuado) 
38.4°/», pues parecen pertenecer a un mismo nivel.

En el consolidado estadístico, el 9.1%, aparece en el 
nivel 0, o  sea, no comprendiendo en absoluto el cuen
to; es una valoración altamente polémica - aunque es 
más baja que en el primer desempeño- y continúa siendo 
muy dudoso este porcentaje. Habría que considerar que 
aquí la evaluación de la comprensión lo que tiene en 
cuenta es la expresión oral de los niños, y posiblemente 
otras formas de expresión como el dibujo o las dra- 
maüzaciones habrían avudado a medir lo que verdade 
ramente comprendieron.

En el nivel 3 no es claro qué preguntas formulo el 
maestro sobre los otros cuentos leídos para que los 
niños hicieran inferencias. Este nivel presenta uno de 
los puntajes más bajos del nivel 3 (17,7%) pareciendo 
coincidir con la idea de la dificultad que tienen los alum
nos de esta edad para hacer inferencias sobre los textos 
o situaciones no conocidas, pero sobre rodo, para en
tender, cuáles preguntas hizo la maestra con el fin de 
promover la inferencia y en qué forma valoró las res
puestas de los niños.

En primer lugar habría que aclarar que dentro de la 
misma lingüística textual los límites entre un texto y otro 
no son tan claros, de hecho sj vamos a tomar com o 
liase los tres tipos de textos de los cuales nos habla la 
prueba: narrativos, descriptivos y explicativos, es difícil 
pensar en textos característicos de cada tipo: la noticia, 
por ejemplo, ¿que sería? Seguramente lleguemos a la 
conclusión de que en una noticia o incluso en un cuento 
estén los tres tipos de textos.

En cuanto a las siluetas de los textos, ante todo, la iden 
tificación está relacionada con la expenencia previa que 
han tenido los niños. Distinguir entre la receta y la pro 
paganda, por ejemplo, dependerá del uso que el niño 
haya visto que se le de a estas; dudamos que la mayoría

de alumnos que ingresan a la educación pública, por 
ejemplo, hayan visto a sus padres o  familiares cocinar 
con recetas. I.ucgo esa experiencia es la que está me
diando en la identificación. En ese senado, ¿qué es lo 
que se evalúa?

El nivel tres según el cual «el niño identifica las siluetas de los 
textos, establece i ht'erenoas i - semejarlas entre ellas» apunta a 
un nivel metalingüístico. Este ítem no es coherente con 
el marco teórico, ni con el nivel cognirivo pues el enfa 
sis no se centra en el aspecto comunicativo sino en el 
teórico: se le pide al niño que de cuenta de las diferen
cias de dos tipos de texto. En documentos com o el de 
los lincamientos curnculares o  el de los estándares se 
propone que las reflexiones sobre la lengua se hagan 
básicamente a partir de sexto o  séptimo grado, fmti/n 
ces. ¿con base en qué presupuesto exigimos que niños 
de 5 años teoricen sobre dos tipos de texto? Incluso la 
pregunta sería, ¿para qué sirve esto? Iais niños buenos 
lectores podrían no ser capaces de idenaficar las dife
rencias. jolibcrt, 1995). Otra cosa es que se utilice esc 
conocimiento para la producción \ comprensión de 
textos, para acercarse a ellos y comprenderlos o  pro
ducirlo:», de una manera más adecuada. Saber que un 
ensayo tiene ciertas características es útil en la secunda
ria para producir ensavos. Describir los tipos de texto 
com o una tarca en sí misma no es un objetivo pedagó
gico sino lingüístico.

Al adentramos en la actividad \ en criterios para evaluar 
la respuesta de los niños, se plantea una actividad mui 
específica, «Id juegi> de las siluetas . -e inmxlucen en una 
caja vanas siluetas de cuatro npos de textos noticia, re
ceta, propaganda \ cuento; a cada gmp* > de tres niños se 
les entregan juegos de los cuatro tipos para que los cla
sifiquen. lajs niveles de desempeño st valoran con la 
identificación de dos siluetas. 1 n el nivel 0. no identifican 
ninguna, en el 1, identifican una v no se da explicación 
(mas no se sabe que tipo de explicación debería dar el 
niño al identificarla), en el 2, identifican dos siluetas y no 
se d.i explicación v en el 3, identifican tíos v establecen 
semejanzas y diferencias. \qui no se sabe que pasa con 
los niños que idennfican tres <> cuatro siluetas. Tampoco 
se dice nada acerca de las explicaciones.

I n el consolidado estadístico se presenta un número 
relativamente bajo aunque significativo de 9.5“ * de ni



ños que fueron ubicados en el nivel 0, (inobservable), 
lo que quiere decir que no pudieron decir nada sobre 
las siluetas, o sea ¿que les muestran un periódico y no 
saben qué es y luego sacan un libro y no saben qué es?. 
¿Estamos ante un niño que no sabe nada o  no habla 
ante esas preguntas?.

\sí mismo, vuelve aquí a presentarse el problema con 
los niveles 1 (insuficiente) el 30.6% y 2 (adecuado); el 
39,7%, que consiste en la dificultad de diferenciar estos 
dos niveles, ubicándose en estos dos, com o en el resto, 
la gran mayoría de los niños. Las preguntas son: ¿qué es 
diferenciar una silueta cuando la instrucción de la acti
vidad es con cuatro textos pero la evaluación se hace 
sobre dos?, cuando se plantea que en el nivel 1 solo se 
idenuñcó una silueta, es decir ¿qué a las cuatro siluetas 
se les colocó el mismo nombre, o que solo a una se le 
pudo dar el nombre?, ¿si se saca el cuento \ el niño dice 
libro, esto se considera identificar silueta y si al sacar la 
noticia dice periódico, qué pasa ?.

El nivel 3 (superior) aparece con 20%, uno de l< de >em 
peños más altos que se da en este nivel en toda la  p ru e b a ,  

sin embargo no se sabe cóm o se valoró, va que lo qut st 
pide son semejanzas y diferencias entre d< >s ejerciCK >s mcih i . 
cuatro). El niño debe establecer semejanzas \ diferencia'-, 
en cuanto al contenido del texto o de los dibujos, ¿de que' 
(no sobraría plantear que muy seguramente para un nu
mero grande de maestros este desempeño no es fácil
mente entendible). Es en general muy ambiguo lo que 
podría haber valorado la maestra, máxime si esta diferen
ciación tiene que ver con las experiencias culturales de los 
niños con estos matenales.

Describir es un proceso complejo que implica distintos 
subprocesos: conocer el objeto, discriminar sus carac
terísticas más sobresalientes y jerarquizar dichas carac
terísticas con miras a su verbalización. A nivel escolar 
describir puede resultar un ejercicio exitoso si se dan 
las condiciones necesarias para realizarlo \sí, los obje 
tos cercanos a los niños se describen con mayor tacili 
dad que los objetos desconocidos o poco significan 
vos para ellos. En el primer caso el maestro solo tiene 
que formular algunas preguntas que lleven al niño a 
describir el objeto correspondiente. En el segundo caso

(no es que el niño no pueda llegar a hacerlo) es preciso 
prever en el proceso pedagógico un pnmer momento 
de acercam iento al ob jeto , de conocim iento, de 
interacción con él. Sin este proceso seguramente no solo 
los niños sino cualquier hablante tendría dificultades para 
describirlo. Pensamos, por tanto, que los resultados de 
la prueba estarán restringidos al tipo de animal que le 
toque a cada niño. Seguramente a los ruños que les co 
rrespondicron el gato o  el perro harán una mejor des
cripción que a los que les salió el dromedario.

No estamos defendiendo la idea de que en La escuela se 
debe trabajar sólo con objetos conocidos, pues es su 
obligación acercar a los niños paulatinamente a aque
llos que íniciaJmcntc no lo son, pero para ello, es nece 
sano implemcntar una estrategia didáctica que les per 
mita acercarse a dicho objeto. En lo que sí estamos en 
desacuerdo es en utilizar objetos o  realidades descono
cidas para evaluar a los niños y juzgar a partir de ello su 
competencia comunicativa.

El desempeño se evalúa en términos del número de 
características que usa para describir el objeto y sola
mente en el nivel 1 se hace referencia a si se induce a 
hacerlo, aunque la actividad está indicada para inducir 
las respuestas puesto que son adivinanzas. Parecería que 
se ev alúa al niño que nene que hacer la adivinanza.

El nivel 0 presenta el 9,9° o de ios niños, o  sea alumnos 
que no realizan ninguna descripción, insistimos, serán 
alumnos que no saben describir un animal, no saben 
descr.bir nada? -sera que no hablan en el salón, en el 
recreo, en su casa, o  en ninguna parte-

En el consolidado estadístico la mavona de niños se ubi 
can en el nivel 1 (33,3' , -en el que algo hablan \ en el
nivel 2, 36,3' o la  diferencia esta en si dan una o dos 
caractensacas. Este simplismo podna conducir a sitúa 
clones com o la de un niño que hace la voz del animal: si 
bien es una sola caractensnca. puede ser ubicado en el 
nivel 1, siendo esta una característica va bastante comple
ta que por economía hana va mnecesana otras.

Eis actividades propuestas son dos: escribir un cuento 
V escribir una receta, ambas se dan luego de que la 
maestra produce y les muestra estos textos; aunque en 
el cuadro de secuencia de actividades, se plantea una
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tercera: escribir una carta, lo que supone que la maestra 
escribiría igual una carta y la mostraría a los alumnos. 
Ante todo no hay intención o contexto comunicativo 
en las tres actividades, o  sea ,¿para qué vamos a escribir 
esos textos? ¿para quién?, se supondría que el profesor 
crea ese contexto. Pero, ¿será esto cierto para todos los 
maestros en el contexto de la prueba?.

En segundo lugar, escribir un cuento de ocho páginas, 
además de ser una actividad ardficial, es bastante com 
plicada para los niños, ¿será que los alumnos de 5 años 
estructuran cuentos de esa longitud?, ¿de donde parten 
esos máximos, qué npo de investigaciones o expenen- 
cias que se puedan generalizar sustentan esas demandas?

De otra parte, el nivel 2 y 3 del desempeño parte del 
supuesto de que lo adecuado es que los niños que in
gresan al grado de transición «deben» estar usando ya, el 
sistema convencional. ¿De dónde parten estas suposi
ciones? Recordemos que incluso en el documento de 
«Orienaaoncs para prvtnnxr el desarrollo de competeríais Ixisi 
cas en la educación inicial» aparecen los desempeñe >s 0 v 1 
(inobservable e insuficiente) com o los que se podrían 
esperar al ingreso a la educación preescolar en alumnos 
que han estado en Jardines (SED, 2002: 24). La pre
gunta sería: ¿existen investigaciones en Bogotá que sus 
tenten los niveles solicitados en la prueba?

Com o el propósito de la prueba es identificar los des
empeños de un niño que apenas entra en el sistema 
educativo, cualquier nivel estaría bien, desde el 1 hasta 
el 3, incluso el 0. Lo fundamental es que el alumno, a 
parar de allí, se vaya interesando más por la escritura, 
haga preguntas sobre las letras y elabore textos con in
tención comunicativa.

Al concebir que hay un nivel mejor, se está descono
ciendo el presupuesto de que se trata de un proceso, en 
el que se va adelantando progresivamente y en el que 
los errores no deben percibirse com o algo negativo, 
pues permiten acceder al significado del texto, son una 
muestra de que están intentando comprenderlo y ade 
más generan conflictos en el grupo que permiten pro
gresar en la construcción del conocimiento y en una 
actitud positiva hacia él (Tolchinskv, Lerncr, Fcrreiro, 
entre otros). Asi mismo, es difícil diagnosticar en un 
ejercicio tan corto el momento del proceso en el que se 
encuentra el niño. F.s preciso un trabajo más continuo v

extenso para evitar generalizaciones arriesgadas v peli
grosas. Por lo tanto, los resultados deben quedar mu\ 
circunscritos a la prueba porque en otros contextos los 
desempeños pueden variar.

De igual manera, nos preguntamos, cuándo un niño 
dice que no sabe escribir, ¿no lo hace porque tiene con
ciencia del sistema escrito?, V cuando la maestra le res 
ponde que él si sabe, lo confunde, ya que se le envía el 
mensaje de que cualquier cosa es escritura, cuando él 
sabe que no es así. La profesora debe animarlo a escri
bir pero no sobre esa confusión.

En síntesis, la prueba refleja una mirada estática plana 
en relación con la adquisición del código escrito \ con
tradice en al menos tres aspectos el marco teórico: en 
términos de la psicolingüística no se puede esperar que 
los niños a los cinco años havan construido el sistema 
alfabético; es poco comunicativo mentir a los niños v 
confundir su inteligencia diciéndoles que sí saben escri 
bir cuando un niño afirma que no es así, no hay «erro
res». o  niveles mejores o  peores en la construcción de la 
lengua escrita. Se trata de un proceso que com o diü- 
mos es cultural \ va mejorando progresivamente. Por 
todo esto, evaluar negativamente a un niño que esta en 
el nivel 1 o que se mega a escribir un cuento porque va 
es consciente de que escribir alfabéticamente no es ha 
cer dibujos, no solo va en contra de un planteamiento 
comunicativo del lenguaje sino del senado común

Sobre este desempeño existe un número significativo 
de maestros que están familiarizados con el plantea
miento de la construcción de! código escrito p< r paru 
de los niños, sin embargo, esta mirada se ¡imira al tra
tar de encerrar el proceso en cuatro desempeños

Ya sobre la actividad en si es bastante extraño el com 
portarruento de los resultados. En el ni\ei 0 1 inobservabíe 
aparece un porcentaje relativamente alto 12.“ ' \ siguien
do en la linea anterior, aquí estamos con los niños que no 
hablan, no escriben, no hacen trazos, ni dibujan, etc., son 
alumnos que no están respondiendo a la prueba.

El 31,9% (Insuficiente de los niños utiliza grafías 
poliscmicas <> garabatc >s, ¿pero, acaso no podríamos decir 
que intenta escribir?, en el nivel 2, 38,6°... adecuado) usan 
grafías con significado fijo, ¿lo que querría decir que \a 
tiene algún acercamiento al sistema convencional' \ en el
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nivel 3 (superior) 16.8% el ruño produce textos v alién
dose de elementos del sistema convencional

Aquí la escala no tiene mayor sentido; al niño de 5 años 
que ingresa a la escolaridad, así esté en el nivel 0, o  en 
nivel 1 no tiene porqué considerársele inadecuado; los 
estudios sobre el tema no muestran predicción, incluso 
en un estudio com o el de Braslaski (1990) los alumnos 
que se ubicaban en los niveles más bajos, con un trabajo 
pedagógico sobre la lengua escrita, saltaron rápidamente 
durante el año escolar a los otros niveles. Estos análisis, 
cuestionan incluso, el que el mayor porcentaje de niños 
39,7% se encuentre ubicado en el nivel 2 (adecuado).

La predicción es la capacidad que posee el lector para 
anticipar el contenido de un texto (MEN, 1998). C om o 
lo ha señalado Bajón (1982), todo oyente al percibir . 
comprender el significado del discurso simultáneamente 
toma con respecto a este una posición activa com o res 
puesta: se muestra de acuerdo o en desacuerdo um c! 
discurso (total o  parcialmente), lo completa, lo aplica, 'c  
prepara para una acción, anticipa el significado de un 
texto a partir de las imágenes \ sus conocimientos prc 
vios (relacionados con el tema, la vida en general, la len
gua y lo que es un texto), establece conexiones suscitadas 
por el texto, pone a prueba sus deducciones, etc.

La predicción, junto con la inferencia y el muestreo son 
estrategias básicas utilizadas por toe los ¡os lectores bucru js i dcó- 
cientes para construir significado, la diferencia estaría en 
la calidad con la que se emplean. En este sentido la 
anticipación o  predicción no es una habilidad que se 
pueda evaluar com o un prerrequisito para la lectura.

Cuando se usa la predicción en términos didácticos, el 
objetivo fundamental es motivar a los niños hacia el 
texto que se va a leer, llamar su atención y permitirles 
un pnrner encuentro con él, que les posibilite a lo largo 
de la lectura mirar o comprobar si lo que sucede en el 
escrito es lo que se creía o  no; así mismo contribuye a 
que el niño vaya dándose cuenta que se lee con el cere
bro y no con el o jo  o  con el texto.

Ahora bien, los especialistas afirman que en literatura de fic- 
aon no se puede predecir por los dibujos \ casi ni siquiera 
por los títulos pues los textos que s< >n de calidad literaria suc -

Ien romper nuestras expectativas, y el contenido del texto en 
ocasiones resulta ser todo lo contrano de lo que habíamos 
predichc>. I ‘.sta es una de las características que diferencia un 
escoto literario de otro que no lo es. Compárese por ejem- 
pío un cuento con un periódico: un lector puede leer única
mente los titulares de lies noticias, darse por enterado y por 1< > 
tanto, abandonar d  periódica No sucede lo mismo con un 
buen cuento: cada línea nos invita a seguir leyendo, cada vez 
que nuestras predica» ines se ven cuesn» inaelas, deseamos avan 
zar más, leer hasta el final. Entonces, buscar v evaluar la cohe
rencia de la prcdicaón no tiene mucho sentido.

Al tomar los desempeños planteados encontramos que en el 
nivel 0 se ubican 10.8“ o, o  sea los rarvis que no hacen ningún 
upo de predicción aunque se les induzca a hacerlo, parecería 
que estamos nuevamente ante kis alumnos que no hablan. En 
d  nivel 1 se ubicarían aquellos que hacen una predicción inco
herente con la información que tienen. Difial pensar en algo 
así, poique en últimas se entiende que la pregunta es sobre 
que tratara d cuento, se lee el titulo y se muestra la canuula, 
cst< >s tíos elementos de p  ir sí s< m muv vanados en los cuen- 
ti * que se ponen en la pruebo: por ejemplo "Torta dccumpba 
ñf ><S‘ es d  rindo de un cuento cuva carátula es un garó con una 
t» >na o  un p  inqué en un recuadro en d  que aparecen dibuja
das las caras tle otros animales, luego ,;quc pudría decir un 
ruño sobre esto, cjue no sea coherente con la información que 
nene-', ¿qué es un cuento sobre canos o sobre brujas?, v en
tonces la pregunta sería, -por qué dice ev > e indas* > Segar a 
pensar si no busca bromear c< >n la repuesta? Ahora, s; u >ma- 
mos:«/-a sorpresa efe Vantfo, v la ilustración es una niña negra 
o  >n un cesto de huras en la cabeza, pues seguramente no se 
podra dear mucho del nmk>. ru ele la íiusrraaon. -Que se 
p  x.lrii dear de -<J a  Sdv a b v > ?  Insjsarr* *. -a que se refiere 
Li coherencia?.

En el nivel 2 41,5“ . los niños hacen una predicción
coherente con la información que tienen, aunque no 
consideren todos los elementos informativos del tirulo 
v dd  dibujo. En el nivel 3 (18,1° ..), estarían los alumnos 
que utilizaron todos los elementos informativos que 
dan el tirulo v el dibujo c hicieron una predicción cohe 
rente- podríamos preguntamos, dos títulos \ los dibu
jos de las carátulas dan cuenta exacta del texto? ¿Cómo 
fueron evaluados los niños ahir

Surgen otros interrogantes: es muy probable que un nume
ro significativo de niños, sobre todo tk los estratos \ 4 y '
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conocieran alguno de los cuentos, luego, ¿la maestra los cam
bió por otros o  simplemente trabajó con estos textos?, y si 
se trabajó con ellos, entonces los alumnos no predijeron 
puesto que va los conocían. ¿A qué se llama predicción?.

Diversos investigadores com o Silvestre (1995), Esperct, 
(1987), Miller, (1987), Pieraut-Lc Bonmec, (1987), afir
man que los procesos argumentativos comienzan en la 
adolescencia. Golder, C. y Comer, P. (1996) señalan que 
alrededor de los 10 años los niños pueden producir y 
comprender una mínima estructura argumentativa en la 
cual el hablante presenta una tesis y la sustenta pero no 
pueden distinguir entre los diferentes niveles de un texto 
argumentativo. Hacia los 13-14 años, comienzan a m o
ralizar su texto y a distanciarse; a los 16 años, introducen 
sistemáticamente argumentos y estrategias que suponen 
la negociación de su posición con un punto de vista dis
tinto (ya sea del destinatario o de un posible adversario).

Por lo tanto, el nivel 3 que solicita la prueba no es po 
sible a los 5 años. Esto no significa que el niño desde 
temprana edad no produzca enunciados para justificar 
su conducta o  para convencer a los otros de sus de
seos, pero emplear estrategias discursivas formales v 
sobre todo considerar «elpunto de \ista de otro» son ope
raciones tardías. Así mismo las explicaciones de los ni
ños están muy circunscntas a lugares comunes relacio
nados con lo emotivo y lo social, determinados por 
sus contextos familiares y culturales.

Por otra parte, evaluar la producción de textos orales de 
tipo explicativo-argumentativo a través de los dilemas 
morales no deja de ser muy cuestionable fundamental
mente en términos de lo que se busca, es decir, el des
empeño busca observar la capacidad argumentativa del 
ruño, volvemos entonces al problema del contexto. ¿No 
habría sido más pertinente plantear otras situaciones con 
las que el niño csmviera más familiarizado para mirar la 
competencia argumentativa de los niños de 5 anos de 
todos los estratos? No parece casual que este desempe
ño sea uno de los que más alto porcentaje de niños 
(14,7%, inobservable) presenta en el nivel 0. Igualmente 
es uno de los desempeños que tienen menor porcentaje 
de niños en el nivel 3 (16,1%).

Ahora bien, esta competencia además del requerimien
to evolutivo, se desarrolla en la medida en que el medio
sociocultural lo posibilite, es decir, que el niño se en
cuentre inmerso en un ambiente de diálogo en donde 
la argumentación es valorada, lo que parece más cerca
no a los estratos medios y altos. Podría ser esto lo que 
explique los datos estadísticos donde la diferencia en
tre el estrato 4 (38%) V el estrato 1 (8,1%) en el nivel 3, 
es de casi cinco veces más.

Los niveles de desempeño 1 y 2 son com o la rm\ona, 
ambiguos, ya que si bien en el nivel 1 el niño argumenta 
solo cuando se le induce a hacerlo, en el 2 lo hace es
pontáneamente, aunque sus argumentos sean escuetos 
y egocéntricos. Lo que implica que la diferencia nene 
que ver más con la circunstancia o  la manera como se 
planteó la conversación sobre el dilema moral, o, si un 
niño es mas parco v el otro más expresivo. Surge en
tonces la pregunta -al niño que da un argumento plau
sible o admirable, pero sólo si se le induce a hacerlo, se 
clasifica en el nivel 1, más bajo que un alumno que da 
esp* rntáncamcntc un argumento «(^pcéntric(*>' -será que 
la espontaneidad es una calidad de la argumentación?, 
¿será que uno puede hablar de espontaneidad en una 
prueba com o ésta?, ¿la argumentación no es acaso, en 
la mayoría de las veces, inducida'

No es muy claro cu.il es su objetivo, si lo que realmente 
se pretende es mirar cóm o llega el niño, qui sabe, en 
que momento «.leí proceso lector v escritor se encucn- 
tra y a partir de allí poderse plantear el trabajo pedagó 
gico que se desarrollaría en el grado de Transición, o 
qué más se espera ?. Lis actividades tendrían que ser 
más libres, más generales, y en lo posible mediadas por 
un trabajo etnográfico. Hav que tener en cuenta qlH 
siempre serán más hábiles en su s  casas y en sus contex- 
tos que en la vida escolar .

La prueba parece responder mas a una evaluación 
«sumativa» en la que se pretende mirar si los alumnos 
han logrado un determinado desempeño v con hasi 
en ello clasificarlos en un determinado nivel. He hecho

v.s :



son 4 los niveles: en el nivel tres (3) se ubican los niños 
que muestran logros altos, superiores incluso a los acep
tados com o mínimos para la edad. En el nivel dos (2) 
estarían los alumnos que muestran logros adecuados 
para su edad, no sabemos si son los mínimos. En el 
nivel uno (1) insuficiente, se ubican los estudiantes que 
están por debajo,- parecería que de los mínimos acep
tados para su edad- y en el nivel cero (0), se encuentran 
los que no exhiben ningún comportamiento asociado a 
la competencia que se pretende evaluar.

La primera pregunta relacionada con lo anteriormente 
planteado es, ¿cóm o y quiénes determinaron estos ni
veles, qué estudios e investigaciones sustentan que los 
niños en esa edad, «independientemente de sus condiciones», se 
clasifiquen en ellos?

Ei prueba debería mencionar los estudios que están en la 
base de esta clasificación; no es decir que los marcos te< >n 
eos se tomaron de diferentes documentos («IJneanvcnios 
(hrnaáires. ¡osEstándaresCumculores,Lis ( huntic* /inspirapn > 
nxi\vrdDcsnm)lbdeGTnTpaaKÍisliís¡cisaiLd á ó : o  n Innti!, h 
E\aluaaón de Competencias Básicas») l< >s cuales en su nuu t u  

son prescripnvos y tratan sobre lo que debería ser el cum- 
culo y lo que debería enseñarse en la educación inicial, mas 
no dicen cómo deben ser los desempeños de un niño que 
ingresa al grado de Transición. Aquí lo que se busca es decir 
cuáles son los logros de los niños antes de iniciar ese grado, 
para lo cual se requieren estudios serios, pues al fin y al cabo 
se va a clasificar a los alumnos en estos niveles, niveles que 
no parecen estar sustentados en investigaciones ni elemen
tos teóricos centrados en el grado.

Ahora bien, aun suponiendo que los estudios existie
ran y que definitivamente la comunidad educativa y 
académica aprobara estos niveles com o los adecuados, 
-qué pasaría si los niños no los alcanzan?, ¿será que esto 
nos puede conducir a algún lado?

Para concluir, analizando la parte práctica de la prue
ba subyacen en ella los siguientes supuestos:

Los niños deben tener ciertas competencias \ si 
no las presentan tienen problemas.

* Los niños a los 5 años deben ser capaces de re
flexionar acerca de lenguaje.

* I-os niños que va saben el sistema alfabético es 
tán mejor clasificados que los que aún no lo conocen.

lais niños que no hablan sino cuando les toca (les 
preguntan o  les dan la palabra) tienen un nivel de desa
rrollo del lenguaje mejor que el niño que está cononua- 
mente interrumpiendo, participando, luchando con otro 
por la palabra.

I-os niños que hacen predicciones erróneas, que 
recuerdan detalles de un cuento pero no la historia com 
pleta, que no pueden hacer inferencias porque no tic 
nen los conocimientos previos suficientes tienen pro
blemas de comprensión de lectura.

■ Iais niños que no saben escribir una receta o 
ponerse en el lugar de otro para contraargumentar tie
nen problemas en la producción textual.

¿Será que con las anteriores clasificaciones volvere
mos a la situación en la que todos los niños \ niñas 
problemáticos se pondrán en un grupo aparte pues 
necesitan un refuerzo o  un cambio de maestro?.

\1 hacer los análisis estadísticos globales de la prueba de 
lenguaje por desempeños, el resultado es que en cimera] , 
el mavor porcentaje de respuestas se encuentra en el nivel 
2 (adecuado), con excepción de los desempeños L2. 
manejo de tumos conversacionales v IA pnducoon de 
textos orales .'argumentación' L.sf>>rcentajes de respuesta 
del nivel 2 oscilan entre el 36.3' v 43.6° • Lo anterior 
indicaría que si bien este dato no esta refondt' necesariamente 
a los desempeños de los niños, si i> xlna reflejar una visión 
positiva de los mismos por parte del maestro, b  que a la 
postre contribuve ,i un mejor desempeño de los alumnos

Pero, de otra parte, no deia de alarmar el relativo alto 
numero de niños ubicados en el nivel 0 (inobservable). 
En la prueba de lenguaje el porcentaje de estudiantes 
ubicados en este nivel esta entre el 6,1" , \ el 16,9" o que 
en números reales quiere decir que enrre T I 4 v 14222 
nüV »s «i* >exhiben ninguna m p  rmmvinP >ast vM cbcnnkam p- 
renoa que se pretende e\’süuar». Si bien en el punto anterior x  
hacia referencia al optimismo por parte de los maestros, 
aquí se hace un llamado al pesimismo de los profesores 
hacia un número no despreciable de alumnos.
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Sin desconocer que existen alumnos que al ingresar al 
grado de Transición uenen problemas, e incluso que al
gunos se muestran inseguros y su expresión verbal es 
mínima, preocupa que sean tantos, listas clasificaciones 
sobre los niños son las que resultan altamente problemá
ticas en tanto que las expectativas de los maestros pue
den terminar convirtiéndose en «profecías autocumplidas» 
com o lo señalan los estudios sobre esta materia 
(Rodríguez, 2002), siendo uno de los grandes proble
mas que la prueba termina acentuando y legitimando en 
vez de direccionar mejoramientos.

Ahora bien, al comparar el porcentaje de niños ubica
dos en el nivel 0, en la prueba de lenguaje con los por
centajes de niños ubicados en el nivel 0 en otras com o 
las de matemática y ciencias, encontramos desempeños 
com o el M7 (consignación de datos en una tabla) o C1 
(discriminación de elementos dentro de un contexto) 
en los que los porcentajes de niños en el nivel 0 están en 
el 6,4% y el 6,1% respectivamente.

Lo antenor nos indicaría que aunque los maestros ubi 
can a un porcentaje relativamente grande de niños en el 
desempeño L1 de lenguaje (identificación de intencio
nes comunicativas en mensajes orales) en el nivel 0, 
11,8% (9921 niños), esos mismos maestros ubican so
lamente a un 6,1% (5121 niños) en el desempeño (T , 
pero si el registro fuera coherente, esa sería la afra que 
debería aparecer en el desempeño Ll, pues no es posi
ble pensar en niños que responden al pedido de discri
minar elementos dentro de un contexto que no identi
fican mensajes orales. Lo anterior continúa siendo una 
muestra de poca con fiabilidad de los resultados.

Otra variable necesaria de analizar es el estrato 
socioeconómico. Si bien los datos sobre este factor no 
son muy confiables pues según algunos maestros la in
formación se tomó de los padres sin hacer ninguna com 
probación, de todas maneras reflejan algunos aspectos 
que bien vale la pena poner en evidencia. En la base de- 
datos se registran siete estratos -del estrato d al 6-, sin 
embargo al parecer el estrato 0 fue marcado tanto para 
niños cuyos maestros consideraban que pertenecían a este, 
como para alumnos cuyos maestros no sabían de qué 
estrato provenían; esto se refleja en el comportamiento 
irregular de los resultados por desempeños, ya que en el 
estrato 0 estos son más altos que en el estrato 1 Lo

anterior se explica porque al tomarse una muestra de 
instituciones, se encontró que algunas ubicaron a todos 
los runos dentro de este estrato dando la impresión de 
no saber y de no disponer del tiempo para averiguar los 
diferentes estratos de los niños.

A pesar de lo anterior, no deja de ser interesante lo que 
muestra el análisis de la prueba de lenguaje cruzada con 
el estrato. Ante todo y a nivel general, los resultados 
son perfectamente predecibles; los niños de los estra 
tos bajos son ubicados en los niveles ba|os y los niños 
de los estratos medio y alto en los niveles altos. Esto es 
perfectamente coherente con la prueba, que no tiene en 
cuenta los contextos de los niños especialmente ios de 
sectores populares- y en general mide desempeños que 
son m ucho más fáciles de lograr en ios medios 
socioculrurales medios y altos.

Ex importante recordar que aún en el documento de 
•a >m ntacx m es para pn mx >\ crchJc*.irro¡]< > en ht educación tw - 

cul» para el *. aso de la exentura se afirma: «¡o que los niños 
\ las tutuspueden .xjIkt * >brv h esentura alingresar algrado Je 
I ñuta.* npua lev-trurik acítenlo con sus cundoones per*rules 
\ v rules, asi'como de sus antecedentes escolares, i  ñ aspeen > que 
puede mtluir notablemente es la pertenencia o  no a un m edo 
.ilt.tbeos.kii ibas runos i ruñas que están en a  cu eto  con textos 
escuras que tengan un uso sentí realpbnte.m iupotcsts <obtt¡¿ 
cscnnmt aunque ruche se las proponga >ED,3*\ 24 Para 
nadie es un secreto que los sectores medu » \ ait»"  cuen
tan con más ambientes propicios para ia lectura v la 
esenrura que los sectores populares.

Si se precisa en cifras, se nene que el porcentuic de ni
ños del estrato 1, ubicados en el niv el 0, es en promt 
dio el 16" o, número que tiende a b.u.ir a medida que 
sube el estrato; es asi com o en el estrato 2. el promedio 
baja al 12" n, que aunque sigue siendo alto, baia ei 4 . 
porcentaje que sera el que disminuirá |>or estrato. l n d 
estrato 3 el porcentaje de niños se encuentra en el 8" -x 
en el estrato 4 llega al 4" ., \ en el estrato 5 es levemente 
mayor, 4,2"» (no se toma el estrato 6, pues no parece 
significativo en tanto que son 55 niños, además hav que 
tener en cuenta que la prueba se realizo en el mes de 
marzo y parecería que no participaron los colegio* de 
calendarlo B).

\1 analizar el nivel 3 (superior), la situación presenta 
mayores diferencias. En el estrato 1 se encuentra que en
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promedio 8,8% de los niños lograron este nivel; en el 
estrato 2 se sube al 13%, pero al llegar al estrato 3 se 
salta al 27,63%, duplicándose los resultados del estrato
2. El estrato 4 presenta los desempeños más altos, en 
promedio el 41,78% de los niños son ubicados en el 
nivel 3, incluso más alto que el estrato 5 en el que se 
ubican el 36,23% de los niños.

Si se toman en cuenta las observaciones que se hicieron a 
la manera como se debían evaluar los desempeños y a la 
dificultad de los niños -incluso de estratos altos- para 
poder cumplirlos, nos encontramos más con creencias 
de los maestros sobre lo que deben lograr los niños en 
determinado estrato que con un reflejo de de la realidad. 
Aquí la pregunta es, ¿por qué los maestros de este estra
to ubican a los niños en estos niveles? ¿qué pasaría si no 
se ubican en ellos?. N o deja de ser interesante que los 
niños de estrato 5 se presenten com o «menos» superio
res a los del estrato 4, ¿será que allí hay menos presión 
para que esto ocurra? ¿será que los maestros en este es
trato tienden a estar más tranquilos con las pruebas que 
los maestros de estratos 3 y 4, sobretodo los del 4?

Si bien para todas las áreas de preescolar se han hecho 
planteamientos novedosos, tal vez la de lenguaje es la 
que más influencias y nuevas propuestas ha recibido en 
los últimos años. A finales de los 70 las investigaciones 
de Ferreiro y Teverosky cambiaron el panorama de la 
enseñanza de la lectura y la esentura; las evidencias de 
que los niños construían conocimiento sobre la lengua 
esenta a partir del contacto que tuvieran con ella y en ese 
sentido la idea de que los niños poseían saberes sobre el 
código antes de ingresar a la escolaridad propiamente 
dicha, replanteó los métodos de enseñanza de la misma. 
Posteriormente las diferentes disciplinas de la lingüística 
(lingüística textual, psicolingüística, entre otras) hicieron 
aportes significativos al trabajo de la lengua en general \ 
al trabajo de la lengua escrita en particular,

bs así com o desde hace más de dos décadas, la for
jación  de maestros tanto inicial com o continuada ha 
recibido estos aportes; hoy en día es difícil encontrar 
un maestro de educación preescolar que no haya tcni 
do contacto con estos nuevos planteamientos, lo cual

no quiere decir que todos los lleven a la práctica. La 
experimentación de nuevas orientaciones atraviesa por 
problemas com o la dificultad para dejar atrás conoci
mientos aprendidos a través de vanos años de expe
riencia que han resultado «efectivos». Sin embargo, tam
poco se puede desconocer el número significativo de 
maestros de preescolar que están desde hace algún tiem
po trabajando con nuevas didácticas para el acercamien
to de los niños al código escrito.

Dentro del marco antenor, se asume lo dicho va por 
muchos especialistas: hl aula de clase debe convertirse 
en un espacio en el que los diversos usos del lenguaje se
den de forma lo más auténtica posible, es decir, que las 
intenciones comunicativas unto del lenguaje oral com o 
del esento se den con senado.

De ahí que es importante crear espacios donde el texto 
escrito tenga un lugar preponderante. Una pequeña bi
blioteca en donde se encuentren diferentes tipos de tex
tos, es algo que se puede ir construyendo con ia ayuda 
de los padres v de los mismos niños. Dentro de ella, 
pr< «puestas com o «7a /lora del cuento», espacio para La lec
tura, la narración, la creación de cuentos, poesías, nmas, 
trabalenguas y demás géneros de la literatura infantil, es
timulan los procesos lecto-esentores si se hacen en for
ma constante v penódica en el aula (casi a diario ■. Ahora 
bien, recordemos que la lnerarura infantil nene un fin en 
si misma; leerla y comentarla es va un trabajo pedagógi
co que la acerca al niño y por intermedio de ella a todo 
el texto esento. No es necesario e incluso, muchas veces 
resulta inconveniente, uatizarla para enseñar otras cosas, 
de por si lo hace al permiar al alumno imaginar otros 
mundos, trabajar sus miedos, sus angusnas. etc. Com o 
arte ayuda al niño a desarrollar la dimensión sodoafecm a 
v estética, sin dejar de lado la dimensión cogruova.

Así mismo, la forma de trabajo que se adopte posibili 
ta en mavor medida el contacto con diversidad de tex
tos. Los provectos de aula, son p ir  sus mismas carac
terísticas, (MF.N, 1996, Hernández, 1996' una forma 
de trabajo que además de permitir ahondar en pregun
tas e inquietudes que surgen de los niños y de la maes
tras, posibilita el uso significativo de la lengua escrita. 
Una pregunta com o: ¿Cóm o es la vida de los conejos?, 
lleva a observar, describir y escribir, a leer materiales 
referidos al tema, a invitar a un experto a través de una
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carta para que nos hable del tema, etc. En hn, abrir un 
espacio a las inquietudes de los niños y la maestra, va a 
llevar a que se utilicen la escritura, la lectura y otros 
lenguajes artísticos de manera permanente en el aula.

Para el desarrollo del lenguaje oral proponemos la crea 
ción de un espacio en el aula que puede denominarse 
«asamblea» donde, com o su nombre lo indica, posibilite 
la conversación y la expresión oral en general.

La asamblea es una propuesta ya vieja en la escuela; la 
mayoría de pedagogos del movimiento de Escuela 
Nueva la desarrollaron (Decroly, Freinet, Fernere, etc.); 
es una técnica propia de un planteamiento de escuela 
en la cual los niños son sujetos activos en el proceso de 
enseñanza aprendizaje.

La asamblea cumpliría por lo menos con el objetiv o de 
abrir dos espacios: uno para la comunicación de expe
riencias y vivencias, y otro para la organización y reflexión 
sobre el trabajo escolar que se realiza en el aula, en donde 
se expongan, además, los problemas \ conflictos de la 
vida en ella misma:

Nos referimos aquí a la asamblea como espacio de co 
municación de expenencias donde el niño se sienta con 
la libertad de hablar, de contar, de comunicar.

Es claro que un niño que no habla es porque alguna 
dificultad se lo impide. Y esta proviene de él mismo, 
de sus relaciones o su contexto; en general puede ser el 
resultado de inhibiciones, complejos, frustraciones pro
cedentes del periodo anterior a la escuela, de su medio 
natural y social, en muchos casos de su propia familia.

Los maestros saben que los alumnos que no hablan son a 
menudo niños maltratados o con problemas familiares; 
por lo tanto, propiciar un espacio para que se hable en el 
salón ayudará a que se expresen todos; en un principio 
hablarán los más locuaces y, seguramente, los otros, al co 
mienzo solamente callarán o repetirán lo que sus compa 
ñeros cuentan, pero luego, por el efecto de contagio v con 
una práctica continuada de la conversación en donde la 
maestra participe y escuche, los niños se irán soltando v 
desarrollando su expresión oral (Alfieri y otros, 1981).

Parte de proponer una escuela donde los niños sean 
sujetos de aprendizaje c incluso de enseñanza; pasa por 
crear las condiciones para ello. Iz>s estudiantes deben 
conocer e incluso participar de temas y formas del tra
bajo escolar que se realiza en el aula. Ginversar sobre 
lo que se va hacer y sus propósitos, les permite a los 
alumnos tener claridad sobre lo que realizarán \ lo que 
se espera de ellos, así mismo hablar sobre lo que se 
hizo v cómt) se hizo, les posibilita reflexionar sobre mjs 
propios procesos, la) anterior avuda ademas a crear un 
ambiente de trabajo grupal en el que hava una cierta 
organización que posibilite una vida en comunidad en 
donde el respeto, la tolerancia, así com o la creación de 
normas acerque a los niños al trabajo en comunidad.

Id espacio de asamblea perminra, además de lo ante
rior, o  instruir unas normas para que La asamblea fun
cione. el deseo de «hablar íckIus al Tiempo* va creando la 
necesidad de organización. I na vez creado el espacio v 
los niños se havan apropiado de él sintiéndose en liber
tad de hablar, servirá para que el maestro solíate \ 
posibilite mayores explicitaciones v precisiones en el 
lenguaje infantil. Intervenciones como, ¿porque no nos 
explicas me/or lo que dijiste' o  - intentar explicar i« > que 
afirmemos - ayudan a desarrollar el lenguaic.

Para concluir es importante insjsur en que la es aluacion 
no puede ser utilizada para aseverar apresuradamente 
que nuestros alumnos tienen problemas de uprcndizaie 
o comunicativos ni para resaltar los buenos estudiante* 
v discriminar los malos.

Evaluar supone determinar lo que no st logró pero 
también lo que se logro, tener en cuenta el proceso que 
se ha realizado, los puntos de partida de lo* niño* v lo* 
avances que hacen. En esta medida indicadores como: 
«Disfruta la lectura v participa de ella; expresa sus opi
niones sin temor; tiene con fian/a cuando intenta leer y 
escribir y se anima a hacerlo, se interesa por saber más 
sobre la escritura; se anima a escribir textos \ a com 
partirlos con otros» pueden servarle no solí» al maestro 
sino a los padres v al mismo estudiante para com pren
der los logros \ dificultades \ encontrar caminos altemos 
que permitan superar los problemas.
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Realizar un análisis e interpretación de los resultados de 
la evaluación censal de competencias en el área de cien
cias naturales aplicada a estudiantes que cursan el grado 
obligatorio de transición, implica discutir las concepcio 
nes epistemológicas y disciplinares de la fundamentadón 
concepuial que orientan la prueba y comprender el sig 
niñeado y el estatuto que se asigna a la enseñanza de las 
ciencias en la educación prcescolar.

En nuestro país, el interés por hacer de la enseñanza y 
aprendizaje de las ciencias naturales un evento significan 
vo para estudiantes y maestros, ha llevado a la adopción 
cada vez más generalizada de métodos construí tr. ¡ m  i s . 

implantación de formas de evaluación \ formulación di 
criterios v referentes que determinen lo que los esruili m 
tes de la educación básica v media deben saber s ilxt 
hacer en cada una de las áreas v niveles.

La adopción de estos métodos, estrategias y cntenos esta 
alimentada y definida por desarre >llos c<inceptualcs de cam 
pos disciplinares com o la epistemología, la psicología, las 
aencias cognitivas, la economía, entre otros. Sin embargo, 
la adopción de tales métodos, estrategias v cntenos por 
parte de los expertos y administradores educamos de 
nuestro país no siempre denota el carácter polémico v 
provisional que los ha hecho posibles.

Así, a pesar de las buenas intenciones de los expertos que 
han participado en la elaboración de los fundamentos 
conceptuales de la prueba, no se pueden dejar de latió 
sus profundas implicaciones en las prácticas educativas 
a la hora de diseñar currículos y planes de estudio para 
la enseñanza en los niveles de preescolar. En electo, si 
se acepta que un maestro de prcescolar no tiene poi 
qué tener una formación en ciencias naturales, es de 
esperar que la estructura de desempeños \ actividades 
propuestas en la prueba se constituya en un referente

Cabe señalar, por una parte, que sobre esta materia aún no se 
ha sentado lurisprudencia. lo cual tampoco es una forma de 
legitimarla y por otra, razones tendrían quienes diseñaron la 
Sene Guias 7 Form a r en  c ie n c ia s : ¡e l d e sa fío ! (SED 2004). para 
excluir a los niveles de preescolar.

Prueba del grado obligatorio de P r e m o la r  Tranaécibn

p.ir.i orientar sus prácticas de enseñanza, máxime cuan
do a ella se asocia la calidad de su desempeño com o 
docente de estos grados. El carácter estrictamente dis
ciplinar que sustenta la prueba, permite inferir que ules 
planes de estudio para estos grados comenzarían a 
orientarse desde los contenidos de las ciencias, por lo 
que cabria preguntar ¿es necesario orientar practicas de 
enseñanza para estos niveles fundamentadas en infere 
ses de corte disciplinar-, en este sentido, ¿qué estatuto 
epistémico y pedagógico tendría la enseñanza de las 
ciencias para estos niveles?.

Igualmente, aceptando el altruismo del equipo que acom
pañó la tarea instrumental, debe reconocerse una gran 
cuota de ingenuidad en su labor al realizar una prueba a 
niños que no han sido formados en el sistema educativo, 
desde los presupuestos de las competencias básicas o  los 
estándares curncuíares y que ademas, han sido cuestio
nados p>r un amplio sector de la comunidad académica 
tic docentes del país . Cabria preguntan -que busca una 
prueba cuando intenta evaluar competencias o  desem
peños para niñ< >s con un mes de permanencia en d  siste
ma educativo? Dado que estos alumnos no han paroci- 
pad< i de los contextos que aparta el sistema educativo ¿ru> 
resulta descontéxtualizado, de acuerdo con b  doctrina de 
las competencias, realizar una prueba acerca del saber 
hacer en contexto, máxime cuando este -abcr-hacer se re
fiere a un camp> disciplinar específico'*

Por ultimo, además de buenas mtenaont < v de ingenuidad, 
la fundamentación de la prueba adolece de ngor acade
mia >, al hacer usi > dd  marco conceptual del prov ce ti > de 
competencias básicas 1998-2001. en el cual a parar 
del sistema simbólico que define cada arca diferencia
da de conocimiento, se plantean dos componentes: las 
competencias básicas que son objeto de evaluación v 
los dominios conceptuales propios dd arca . sin la de
bida investigación pedagógica que la haga extrapolablc 
a los niv eles de preescolar. En efecto, ¿que investigacio
nes. a nivel nacional o  internacional, muestran el estatu
to pedagógico de las competencias para los niveles de 
preescolar? ¿sobre que hallazgos pedagógicos v

! proyecto de evaluación de competencias básicas desarrollado 
la SED y la UN define las competencias «como un sabe* 

:er en contexto. Citado en Fundamentos, protocolo y registro 
aplicación de la prueba 2004 Pág 11
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didácticos se plante-a que la evaluación por competen
cias constituye un desafío o  una oportunidad para me
jorar la calidad de la educación en los niveles de prees
colar? ¿cuáles son los aportes pedagógicos de la prue
ba que propician «el desarrollo armónico e integral de los 
estudiantes» de preescolar?.

En relación con las dos primeras preguntas: la prueba 
no referencia ninguna investigación en curso o  conclui
da com o argumento para justificar la necesidad de eva
luar el estado de las competencias en ciencias naturales 
en niños de preescolar. En favor de dicha evaluación, la 
prueba parte « ... del hecho9 que los niveles educativos deben 
estar articulados pora propiciar el desarrollo armónico e integral 
de los estudiantes» (p.5). Esta afirmación, asume velada- 
mente que las evaluaciones masivas favorecen tal arti
culación, pero, en relación con esto, ¿qué argumentos a 
favor de la prueba han demostrado las evaluaciones 
censales realizadas hasta el momento?.

En relación con la tercera pregunta, la prueba no hace nin 
gún aporte al desarrollo armónico del niño. I is mis, u-nora 
el conocimiento que los maestros tienen del alumno de pri 
escolar, el significado de sus practicas pedagógicas v las c\ 
pericncias e innovaciones que en la formación del niñ< > de 
preescolar lian sido desarrolladas a lo largo \ ancho deJ 
Distrito Capital en particular v del país en general.

El documento afirma que la «construcción de la ciencia ¡es 
un proceso en el que¡ el entendimiento humane> realiza síntesis 
cada vez más amplias y  acabadas de Lis percepciones sensoriales, 
utilizando pira ello un aparato conceptual organizado i jcr.ir- 
quizado en categorías \ principios» (Pag. 28). Esta afirma 
ción omite, ignora y simplifica reconocidas tradiciones 
académicas que a lo largo del siglo XX han venido apor 
tando criterios, categorías y conceptos para compren
der la compleja dinámica de la actividad científica y las 
condiciones que han hecho posible la constitución de 
las ciencias com o campos altamente diferenciados de 
saber y que com o tal no se pueden circunscribir a un

Las cursivas son nuestras Asumir tal articulación como un 
hecho es hacerla evidente de por si e incuestionable

ejercicio de síntesis y mucho menos a la organización 
disciplinar desde las mismas categorías y principios.

Tradiciones en historia y filosofía de la ciencia como Us 
de Bachelard (1983), Canguilhem (1976), Foucault (1984,, 
Jacob (1988), kuhn (1988) o  Latour (1998), por men
cionar solamente algunas de las que circulan en nuestros 
contextos académicos, coinciden en aspectos importan
tes: Primero, en que no hay una sola ciencia sino muchas; 
segundo -derivado del primero-, que no es posible re
ducir a los mismos principio1- explicativos fenómenos 
de naturaleza diversa; tercero, que los procesa de siste 
marización teónco-expenmental, que han dado lugar a 
prácticas científicas diferenciales, están fuertemente con
dicionados por intereses ideológicos; cuarto, que cada 
ciencia nene su propia historia y su propia filosofía; y por 
último, el más redente y tal vez más interesante e-- que 
una rienda, llámesele física, química o  biología, no agota 
su propio objeto de estucho.

Por otra parte, hoy en día, ¿qué significado filosófico 
se le puede asignar aJ «entendimiento humara -que esta
tuto tiene en esa nocion dimensiones de la actividad
humana com o la experiencia, el pensamiento y d  len
guaje- -es posible hablar de la existencia, a pnon, de 
.dgo asi com o un «aparato conceptual organizad >\ fcrarqui- 
zadoen categorías \ pnnapios» desde d  cual hacenv* ‘■sínte
sis cada vez mi> amplias i .tobadas de Lis pcrcepo' rtes seny ma
les»}, son algunas preguntas que a ia concepción s• >brr 
la construcción de la ciencia presente en la prueba po
demos formular.

Igualmente, desde la tradición en filosofía de ia ciencia 
que sustenta la fundamentad' >n -que entre otras cosas no 
es referenriada en el documento-, se asume que la cien
cia es una «síntesis cada ve.- mas amplia i acabadaDicha 
síntesis se expresa en termino-- de una estructura tts'neo- 
explicativa \ proccdimental-mct' dologica que ha dad'1 
lugar a un complejo conjunto de productos \ de cono 
cimientos altamente diferenciados en teorías, leves, p n n  

cipios, conceptos \ algoritmos, desde los cuales se cxpl' 
can los fenómenos del mundo natural v que de manera 
generalizada conocemos en términos de la relación reo 
ría-práctica. Esto es, ha\ unos procedimientos 
estandarizados que- de manera univoca conducen » *-1 
definición de productos teóricos 1 sto sería tanto como 
asumir que en la producción de conocimiento cieno neo
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Snn diferenciables los procederes de los productos \ que 
por ende, en la enseñanza se debe mantener ral dicoto
mía con el fin de garantizar que ios estudiantes se instalen 
en dicha empresa de producción científica.

Sin embargo, cabría preguntar, ¿que condiciones histó
ricas y epistemológicas han hecho posible dicha estruc
tura teórico-explicativa y procedimental metodológica 
propia de las ciencias? ¿cóm o podríamos sustentar una 
diferenciación entre lo teórico y lo procedimental en 
una actividad cultural com o es la ciencia? Hxcluir el aná
lisis de las complejas relaciones sociales, éticas, econó
micas e ideológicas que caracterizan la dinámica de la 
comunidad científica, para dar cuenta de sus procesos 
de producción en términos de productos acabados, 
constituye, además de un ideal sobre la neutralidad v 
pureza intelectual de la ciencia, un punto de \ista 
epistemológico que no da cuenta del complejo devenir 
de la actividad científica contemporánea.

Investigaciones en historia v filost>fia de las ciencias kiihn. 
1989) v en sociología de las ciencias (Barncs \ Bloor 
1992), muestran que el análisis lógico v formal tic 1- 
teorías científicas no agota la comprensión de los pr< >cc- 
sos de la construcción científica, v que por lo tanto, es 
importante también dar cuenta de las condiciones 
contextúales v de las relaciones entre ciencia \ sociedad, 
que retardan, aceleran \ hacen posible la investigación 
científica. Así, a pesar de Bunge (1992), no podemos 
hablar de una ciencia intrínsecamente pura y neutral.

Los procesos de construcción  de la ciencia son 
polémicos o si se quiere, son un territorio de perma
nente debate intelectual. N o podemos por tanto admi
tir la postura epistemológica con que es asumida la afir
mación \ menos aún aceptar las demandas que tal 
reduccionismo le plantea al maestro de preescolar: en
señar y evaluar la estructura teórico-explicativa \ 
procedimcntal-merodológica de la ciencia (Pág. 28).

hn correspondencia con ello, la prueba propone una 
serie de actividades com o la germinación de la semilla, 
desde la cual a los niños, además de evaluárseles la com 
petencia teórica explicativa para dar cuenta de la 
germinación, se les exige que los procedimientos que 
emplea para explicar « ... tienen que /ser/ pitísim os a los que 
utHiza un científico...»  (Pág. 28). Til interés se matiza afir 
u tirulo que al niño se le pueden e\ duarsus compctcntzis en «rda-

tna ausencia de contenido aenuhco conaeto» (Pag 29). Sin mi- 
Itirgn, canto :tñmnddxximcntii, ha\ -estructurasnteníales<>.. .qm. 
no forman parte dd repertono cugmtn ■< > natural dd ser humano, 
sino que son producto histórico v cultural» (Pág. 29); entonces, 
resulta contradictorio afirmar que es posible evaluar 
una «estructura mental» o  una «competencia» cuando 
no está presente y menos, en ausencia de contenido 
científico concreto o  de cualquier otro tipio.

Ln la prueba, entonces, ¿qué significa construir conoci
m iento? ¿es desarrollar una estructura mental? 
(Glasersfeld, 1994) ¿es aprender la estructura \ proce
dimientos de la ciencia? Del tkxaimento podemos in
ferir que las dos son homologables. Sin embargo, ,cuá- 
les son las estructuras mentales que un niño de prcesco- 
lar debe desarrollar para aprender la estructura teón- 
co-explicatíva v procedimental-metodológica de la cien
cia" ¿puede restringirse a estos dos aspectos lo que un 
niño de preescolar o  de cualquier nivel debe aprender 
sobre las ciencias"

ln  relación con la pregunta sobre cóm o se construye 
conocimiento en ciencias, se han desarrollado \ arias 
investigaciones, PoHán '1988 .Candela 1999 .Fumagalh 
1999 , Carretero (1993), entre otras. Muchas de ellas 

centran su interés en lograr la implantación de los últi
mos productos de la ciencia v de otros saberes, com o 
una garantía para instalar a los usuarios escolares en las 
representaciones que se asumen legitimas \ verdaderas 
\ lograr formas de desempeño soda! que <e expresan, 
por ejemplo, en el desarrollo científico tecnológico. De 
aquí se deriva la idea de establecer un i<omorfismo en
tre los productos de la ciencia \ los saberes escolares 
que generó v aun sigue generando pracncas pedagógi
cas limitadas al diseño de planes, programas y contení 
dos. Sin embargo, resulta ilustrativo notar la multiplici
dad de estudios que han revaluado v cuestionado su 
efectividad en la escuela v han mostrado la necesidad 
de descentrar la atención de los productos por el análi
sis v comprensión de las dinámicas de producción de 
esos saberes, apoyándose para ello en estudios de corte 
histórico, sociológico \ epistemológico.

Estas investigaciones desplazan la mirada de enseñar los 
productos de la ciencia por el despliegue de la actividad 
misma de construcción de conocimiento, la cual se 
concretíza en la imple-mentación de didácticas \ practicas
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orientadas desde discursos como: el desarrollo de actitu
des científicas, competencias, enseñanza para la compren 
sión, resolución de problemas, mentefactos, entre otros, y 
que han venido tomando tuerza en los discursos pedagó
gicos y didácticos de la última década. Estos últimos pue
den inscribirse en tendencias constructivistas que asumen 
que el sujeto construye su propia realidad v conocimiento 
poniendo en juego sus experiencias anteriores, en un pro
ceso cada vez más complejo. Sin embargo, vale la pena 
señalar cjue en este tipo de prácticas las dinámicas sociales 
de legitimación de esos constructos, su uso social y las 
relaciones de poder que instauran, hacen «aparecer» a unos 
conocimientos como de mayor categoría que otros y los 
constituyen en saberes privilegiados y por ende, en saberes 
deseables y necesarios para todos los grupos sociales.

No se trata de dcslegitimar las prácticas que desde estas 
dos formas de asumir la construcción de conocimiento se 
derivan, pues de hecho reconocemos la importancia que 
tienen en la configuración de sentidos para la escuela y en 
particular para la enseñanza de las ciencias. Se trata, es de 
llamar la atención sobre el papel fundamental que en la 
configuración de prácticas de enseñanza de las ciencias y 
en la definición de cnterios que orienten la construcción 
de cumculos, tiene la discusión de la hipótesis, según la 
cual se asume que el hacer de la ciencia es transponible y 
equiparable al hacer de la escuela (Segura, 1995). C ) mi tur la 
discusión sobre el senado de la enseñanza de las ciencias 
en los niveles básicos, es desconocer la actividad intelectu.il 
de una comunidad académica que a nivel nacional e inter
nacional viene, de tiempo atrás, construyendo discurso 
sobre este problema.

Concordante con estas consideraciones se cuestiona 
sobre lo que espera la prueba cuando propone al maes
tro formular al niño preguntas como: ¿Por qué germi
naron las semillas?, ¿qué es el Sol?, o mejor aún, ¿qué es 
estar vivo? Por lo expuesto, podemos inferir que se 
espera que los niños respondan con las teorías, las leyes 
y los conceptos que explican dichos fenómenos. ¡Que 
estrategia más desalentadora para generar el interés de 
los niños por las ciencias! ¿Qué espíritu educador ten
dría el interés de «enseñarles!» a niños de preescolar tales 
teorías, leyes \ conceptos?

En el preescolar o  en cualquier otro nivel educativo, la 
enseñanza de las ciencias no puede consistir en la cnse

ñanza de teorías o conceptos, sino en la generación de 
contextos de experiencia y explicación que hagan posi 
ble la construcción de conocimiento y la conformación 
de dichas estructuras mentales. En efecto, los contextos 
de experiencia y explicación permiten al niño y ü núes 
tro emprender la aventura de conocer; es decir, definir 
los escenarios, delimitar las situaciones, rcstnngtr las con 
iliciones, precisar los intereses, en úlumas hacer de los 
objetos que estudian, un problema de conocimiento, i n 
la constitución de los objetos que se estudian como pro
blemas de conocimiento, los sujetos profundizan en las 
explicaciones, con el consiguiente desarrollo de los nive
les de maduración intelectual y la conformación de es 
tructuras de pensamiento cada vez más consolidadas que 
posibtlitan una racionalidad crínca y reflexiva.

I ja inquietud radica entonces en el papel que se asigna en 
la enseñanza de las ciencias, a sus productos, a la firma 
como maestros v estudiantes se relacionan con dios \ a 
las posibilidades para construir contextos de significa
ción que hagan posible que los niños y los maestros se 
maravillen aprendiendo y sientan placer de conocer.

Como se ha afirmado, en la fundamentación de la prue
ba se consideran dos compercncias para el área de cien
cias naturales: la competencia teonco-explicanva v la 
proccdimental y metodológica. Se asume, sm embarco, 
que la prueba evalúa desempeños pnnapalmente reten- 
dos a la segunda competencia, por una pane, porque el 
ruño no nene desarrolladas las estructuras nventaje- nece
sarias \ por otra, porque la observaa* >n, discnrrunacu >n. 
descripción, establecimiento de scmt;.in. as \ diferencias 
\ búsqueda de información, son fuentes para el plantea 
miento de explicaciones v modelos Pag. 2*9 En corres
pondencia con lo antenor, podemos inferir que ia pnie 
ba asume que las form as de proceder son 
epistemológicamente anteriores al planteamiento de c-\ 
plicaciones \ modelos p 29; 1 rente a esto surge un 
cuestionamiento: , \caso las formas de proceder para 
dar significado al mundo no derivan de unas necesida
des explicativas v de un interés por dar contenido al 
mundo natural?

l o  procedimental, según la prueba, ¿sería una acdón re 
fleja del sujeto sm intenciones de organizar v com pren 
der? En contraste, lo procedimental y lo experimental 

pueden ser entendidos com o una emergencia de las ne
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cesidades explicativas del sujeto y que com o tal es cons
titutiva de la actividad de construcción de conocimiento. 
Esto se puede denotar en la manera en que las disciplinas 
científicas se han consolidado com o Corpus teóríco-ex- 
pcrimentales, pues sólo en la medida en que se definie
ron unos objetos y unos problemas de conocimiento, 
unas maneras de proceder, unas formas de modelar, se 
consolidaron las ciencias experimentales com o tal.

Por estas razones, tampoco podem os considerar ad
misible para los niveles de preescolar, establecer jerar
quías entre procesos de construcción de conocimiento 
en ciencias com o la discriminación de elementos, o b 
servación, descripción, establecimiento de semejanzas 
y diferencias, búsqueda de información y formulación 
de preguntas y explicaciones. Estos procesos en el niño 
de preescolar se dan de forma interdependiente \ en 
una relación dialógica con el entorno que expresa la 
necesidad de comprender y de significar del niño.

Dicha necesidad está mediada por las complejas di 
mensiones desde las que han sido caracterizados 1<>s 

niños de esta edad: socioafectiva, cognitiva, estética, eor 

poral, espiritual y etica.1" Así, cuando un niño desenlie, 
explica lo que acontece y lo hace poniendo en juegi > su 
condición de sujeto; puede decir cosas com o «Hueve 
porque el cielo está triste» o  «hace sol porque el día esta 
ieliz». Estas afirmaciones quizás pueden no ser científi
cas para un maestro interesado en enseñar al niño ¿qué 
es la lluvia? o ¿cóm o es el ciclo del agua?; pero pueden 
tener significado para un maestro que esté interesado

Pruaba del grado obligatorio do ?r— «otm rTrwkki—i

en promover en sus estudiantes la capacidad de mara
villarse y sorprenderse con el acontecer de los fenóme
nos naturales. Consideramos, desde Bachelard (1983) 
que esta capacidad es una condición para emprender 
procesos de construcción de conocimiento en ciencias 
solo si el maestro desplaza su interes en dictar leccio
nes, para formar un espíritu inquisitivo y cuestionado!. 
El refinamiento de las estrategias de relación con el 
mundo que el niño tiene desde dicha capacidad hará 
posible que en los niveles escolares superiores explique 
su mundo natural y social poniendo en juego nuevos 
procesos cognitivos y en este sentido, expresen los des 
empeños que busca encontrar la prueba

Resumiendo, desplazar la atención p ir  brindar al niño 
una diversidad de expenenrias que enriquezcan su reb
elón con el entorno \ potencien sus formas de com 
prender, dar senado \ hacer significauvo el mundo que 
habita, por el ínteres en desarrollar procesos, estrategias 
v procedimientos dem ables de los Corpus teoncos de 
las ciencias, es la mejor estrarcgia para formar un niño 
obediente v dependiente de la autoridad que imprmen d  
conocimiento v las ideologías que los sustentan.

La estrategia de discriminación de demento- convspon-

Gráfica 5.3

Niveles de desempeño por 
competencias en ciencias

;  1 Ditc/im lnnción de elementos ^ ' r°  <* "V *"**™
Hstnblenmionto de semoianzss y diferencias C5 Búsqueda oe o ^  t -- - -

Lincamientos curriculares para preescolar.
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ik: o  m bs cucgorus de selecuon v Li disyunción, que según 
\lonn 1996), utiliz* > la aencia moderna para explicar la 
naturaleza. ir.J resultado de esta estrategia ha llevado a con
cebir un mundo c.iela vez más segmentado, disgregado en 
fenómenos \ parcelado en saberes, que ha generado ade
mas un hombre aislado de la naturaleza a la que concibe 
como recurso v como un bien a explotar. Lis consecuen
cias de esta imagen del conocimiento v ck. la naturaleza que 
la sustenta, h.m sick > ñus que diagni encadas. \sumtr da dis 
cnminacu >n de elementos dentro de un contexto» como 
una estrategia p.ira conocer aeiinficamentc Li naturaleza, es 
perpetuar ¡a im.igen reducen mista del mundo que lo nene al 
borde del colapso. L\ por otra parte encausar los intereses 
e íntenaonalkiado Jd niño de preescol.ir hacia una perv 
peenva disgregad* >ra de Lt tuturalcza que ha demostrado su 
tracas* > I scobar. 199S';, e imposibilitarie potenciar su ca
pacidad simbólica v represen tadonal que le lleva a relacio
narse hoiísocamente con su entorna

De otra pane, la discnmirucH m de elementos dentro de un 
contexto puede str impartinte, si esta orientada por una in
tención v responde a una necesidad explicativo, l ai este senti
do, resulta cuestionable valorar si d  ruño oene o  no dicha 
competencia en situaciones arníiaaJcs y dcsamcubdas que n< > 
vinculan sus intereses. luis actmcLides que se plantean, a n v i 
b  de b  receta \ b  dd juego de b  lámina, son acciones aisladas 
que pueden ser poco significativas pira d  estudiante, en Lt 
medida en que io limita a enunciar \ enumerar partes \ tv > a 
establecer rdaaones entre días para concebir b situación o 
fenómeno como un todo articulada P< >r otra parte, b  discn- 
minaoon de objetc/s es ante tixlo un proceso reboonal que 
pone en juego b  detiniaon de cátenos de agmpaaon, orde
nación y clasificación. Por tinto.¿hasta dónde podemos afir
mar que no es en d  juego de establecer rdaaones entre los 
objetos de un contexto que podemos diferenciar y discrimi
nar.'' ¿qué implicaciones tiene disennunar objetos en la acnvt- 
dad de construir explicaciones?.

hn relación con bs estadísticas podemos resaltar que el 
6,1% (5120; de los niños no identifica objetos o  elemen
tos particulares en un contexto complejo, que corres
ponde con d  nivel 0 (inobservable;; habria que pregun
tarse, ¿podemos asumir com o contextos complejos la 
observación de una lámina o  el listado de ingredientes 
para una receta.'' Id hecho de que los niños que no pre
senten este desempeño, ¿significa que no se interesan

por las actividades que se plantean para medirlo? o rStn 
porque no enuncian términos asociados con lo que e) 
profesor señala o preguntar.

Por otra parte, el 25,5% de los niños se encuentra en el 
nivel 1 (insuficiente); es decir, un porcentaje de alum 
nos que frente a la lámina o la receta donde se presen
tan más de diez objetos no son capaces de enunciar 
sino uno o  dos de ellos y sólo cuando se les induce a 
ello. ¿No será que los niños responden a alguna de las 
preguntas de manera incompleta porque no le despier 
tan interés?, o ¿porque le llama la atención otro aspecto 
presente en la lámina? o ¿está más motivado en hacer 
las galleras y manipular los ingredientes por lo que ter
mina siendo insignificante tener que enunciarlos?.

El 38,1% -que corresponde a 32081 alumnos- identifi
can espontáneamente uno o dos objetos presentes en la 
lámina o en la receta; esto es poco creíble en niños de 5 
años que están en permanente interacción con los obje
tos de su alrededor v que tratan de averiguar el nombre 
de las cosas, para qué sirven, dónde se encuentran. De 
otra parte, ¿puede el docente saber cuáles de los estu- 
diantes identifican espontáneamente uno o dos objetos 
cuando lo que se le pide es que interrogue al niño sobre 
1< > que hav en la lámina o  en la receta? ¿a qué se denomina 
■«esjsontaneamentc», a cuando responde a la pregunta del 
maestro, o  cuando se anticipa a explorar las cosas antes 
de que eJ maestro pregunte y registre las respuestas?.

Por último, el 29,5% -es decir 24789 niños-, presenta 
un nivel superior, identifica espontáneamente la mayo
ría de elementos particulares dentro del contexto. La 
mayoría ¿cuántos son, tres, cuatro, cinco, seis...veinte?.

Para la prueba disenminar elementos es la acción de identi
ficar, ¿qué le permite al maestro saber que el niño identifica 
elementos? ¿se asocia con decir el nombre de ellos? ¿discri
minar es enumerar, identificar, enunciar? Como se ha men
cionado en el análisis de la prueba de lenguaje, los niños de 
esta edad no respetan los tumos conversacionales, entonces, 
el maestro ¿cómo identificó a los niños que discriminaron 

elementos de los que, seguramente, se sintieron discrimina
dos porque no los dejaron hablar sus compañeros?.

Del tipo de actividades planteadas para este desempe
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ñ<' v h> instrucciones que se le dan .il maestro v al niño, 
se puede inferir que en la prueba la observación se 
enriende com o una acción pasiva v contemplativa del 
su tero que centra su atención en un elemento especió 
co. esto contrasta con el pajx ! activo que asume el niño 
en relación con la s  situaciones que le son significativ is \ 
que permiten que despliegue su curiosidad en la 
interacción con l o s  ob|etos

I n la prueba, la < >bser\ao< m que sk ¡imita a la simple con 
templaaon no reconoce c carácter intencional desde el 
cu ai cualquier sujeti > v en particular el mñ< > se rclucii >na a  m 
su entorno, esto es, no nene en cuenta la forma como 
■ >rgaruza su experiencia v p< me en juego sus estructuras 
cogrutn as para dar sentido a ¡>>s fenómenos que aconte
cen. ( íbservar. sup» >ne un punto de vasta elaborado \ con- 
dici' matlo p< ir los entramados de la cultura, vemos lo que 
pxkm os wr \ 'a que queremos ver Glascrsfeki, 1994

Concebir la observación vacia de intencionalidad v 
limitarla al pape! de habilidad o  desempeño que un su- 
-.eto desarro¡a para tomar distancia del mundo \ «ver 
mejor». es, en palabra-- de Serrcs i 995 asurrurk >s c< mío 
observadores ¡nm<«viles que <*vt-n» pasar el mundo ante 
sus oíos. Esta manera de asumir la observación en la 
prueba, en la ejue se establece una escisión entre el suit 
ro v ei mundo, coana la posibilidad del niño de prees 
Colar de tnteractuar con su entorno para construirse 
com o sujeto de conoctmicmo; pues es solo desde esta 
interacción com o el niño \ cualquier sujeto reconocen 
la existencia de un mundo que es posible conocer.

Por otra parte, en las prácticas de enseñanza de las cien
cias a los procesos de observación le son inherentes 
procesos de descripción de las situaciones; según esto, 
¿cómo podemos dar cuenta que el niño pone en juego 
sus estrategias de observación si solo nos fijamos en si 
está o no centrando su mirada en un objeto determina
do.' Por lo anterior, es posible afirmar que en la prue
ba, observar es sinónimo de ver; entonces, ¿com o se 
reconoce con una mirada desprevenida, vacía de con
tenido, una observación comprensiva e interpretativa 
de la naturaleza-' Retomando a Serrcs (1995) ,« ver mejor» 
no significa comprender.

1.a observación y la descripción son dos procesos inhe
rentes, ya cjue cuando observamos algo recurrimos a 
describirlo; para ello empleamos nociones que se refie

ren a representaciones teóricas. Sin ellas no podemos 
organizar nuestra observación, ru hacer de lo ejue- obser
vamos objeto ele nuestro lenguaje, nuestro pensamiento 
v nuestra comunicación, (l-ourez. 1994). Si para obser
var siempre recurrimos a lo ejue sabemos, entonces la 
observación es siempre- una interpretación: «es integrar 
tknrminuh\r\i(')naüiapn'sa vx» >r> res >nci qi ¡e n< ts haoan xde 
/.i rc.tluhd» (]-< airez, 1994)

Quedan, pues, planteadas preguntas como, ¿por qué- la 
observación es un desempeño de segundo nivel en rela
ción con la discriminación tic elementos dentro de- un 
contexto' ¿acaso, a la acción de discriminar elementos 
no le son inherentes procesos ele observación e 
interacción perceptual del sujeto con la situación pro
puesta' ¿podem< is afirmar que el niño sólo observa cuan
tío nos fijamos si centra su mirada en un objeto deter
minado' -por que la observación se centra en los seno- 
dos de la vista \ el oído? ¿centrar la observación en el 
senado de l.i v ista v el oido, no niega acaso las posibilida- 
dt s de aprendizaje v enseñanza de las ciencias para niños 
t >n necesidades especiales?.

I estadísticas indican que el 8,2'N> de los niños están 
'■ t : nnel n, es decir, no muestran comportamientos 
\ ñ crv ación ni fijan su atención en el objeto, aún 

nd<> se les induzca a hacerlo; podemos colegir de 
!l > -que si.ii alumnos desobedientes porque no hacen 

lo que el maestro les induce a hacer o que no tienen 
desarrollada una competencia deseable para el conoci
miento c-n ciencias naturales? ¿puede algún profesor que 
hava trabajado con estos grados, incluso cualquiera que 
hava tenido una experiencia de acercamiento a niños de 
estas edades, afirmar que los niños no muestran com 
portamientos de observación? ¿qué significa mostrar 
comportamientos de observación, centrar la mirada, 
mostrarse «atento» cuando el profesor le induce a ello?. 
Si se acepta que observar es percibir el mundo, ¿puede 
decirse que los niños no muestran comportamientos 
asociados con la percepción?.

Por otra parte, el 27,8% se encuentran en el nivel 1 (insu
ficiente) es decir, son niños que observan el elemento 
sólo cuando se les induce a hacerlo y sólo mantienen su 
atención c-n este por un período muy breve. ¿Qué es un 
«jierioilo mu\ breve.»? ¿el tiempo en que el interés del niño 
por lo que observa cesa? ¿no es precisamente esto lo que
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<c espera encontrar en los niños de estas edades:' -no es 
lusamente esta la razón por la cual lo» maestros de pre 
escolar nenen que esiar constantemente cambiando de 
actividad para no desesperar a los niños?.

Como se menciona en el análisis de los estilos de traba 
¡o, la atención es un estado interno que consiste en ejer 
cer intencionalmcnte control mental y físico en el pre 
senté, lo que depende del interés propio del niño por 
el conocimiento v por el interés que le despierten sobre 
este el maestro o  los otros en su interacción. ( abría 
preguntar -com o el maestro vincula el interés del niño 
por lo que observa con un tiempo moderado de aten
ción para hacerlo?.

L •» niñ- >s que presentan un desempeño adecuado Niv el 2: 
o  •mrsponuen al es decir, son alumnos que observ an 
espontáneamente el objeto durante un tiempo moderado 
utilizando uno o dos senados. -Focamos en este caso ante 
35251 niño» que hacen caso al maestro o que presentan un 
mvei de desempeño deseable para aprender cienaa» natu
rales- Si se acepta que d  transcumr del tiempo cotidiano 
depende de los estados anímicos de Lis personas \ tic! Mini
ficado que encuentran en una situación dada, entonces, la 
brevedad -com o algo de corta duración- \ lo moderado 
-com o algo que limita d  exceso- son una condic* *n mjí>k" 
ova que no oonsatuve un enreno de valorack >n desde d  cual 
se pueda terarquizar d  estado de atención de k »s niñ< >s cuan 
do observan. Por otra parte, desde una concepción 
epistemológica que hace de la observación d  criterio de 
objetividad dd conocimiento científico, fácil es desvirtuar el 
papel fundamental que en d  niño |uega lo sensorial en su 
interacción con d  mundo; le queda pues al maestro plantea
da la dificultad para deadir en d  desarrollo de la actividad 
en la cjuc se evalúa este desempeño, es decir, en la receta, 
como diferenciar cuáles acciones del niño muestran un nivel 
adecuado de desempeño o  cuáles se consntuvcn en un obs
táculo para su expresión.

I/>s niños que centran espontáneamente su atención 
en d  objeto durante un tiempo significativo utilizando 
varios sentidos corresponden al 23,7%, esto es, alum
nos que estuvieron atentos a la preparación de las galle
ras o la torta; pero, ¿cóm o se puede establecer una 
relación determinante entre esta situación y su capaci 
dad de observación en diferentes contextos que hagan 
de dicho desempeño un aspecto significativo para la

construcción de conocimiento en ciencias?.

l ’.n relación con este desempeño, llama la atención que 
de los 30267 niños clasificados en los niveles 0 y 1 -es 
decir,inobservables e insuficientes- hayan v i  5 (puessolo 

niños están en estos mismos niveles en relación 
con el desempeño C l), que exhiban un nivel de desem 
peño adecuado o  superior en relación con la discrimina
ción de elementos dentro de un contexto, esto es, alum
nos que sin observar o  centrar su atención en objetos 
sean capaces de discriminar; ¿qué estrategias uulizarían 
estos runos para identificar elementos sin observar?.

Sin temor a equivocarnos, para la prueba la observa- 
cuín es sinónimo de contemplación pasiva; resulta por 
ende comprensible que los niños de los estratos 0,1 y 2 
presenten los más altos porcentajes en los niveles 0 y 1 
de desempeño. Si lo que la prueba quería mostrar es 
que estos estratos presentan los más bajos desempeños 
lo logran. Sin embargo, desde un reconocimiento cic
las condiciones socioculturales y económicas de estos 
niños, se puede afirmar que la actitud de pasividad v 
contemplación, propuesta por la prueba, es lo menos 
cercano a su coridianeidad, pues seguramente se trata 
de alumnos a los que las presiones sociales les plantean 
( ontinuamente retos que les obligan a «estarpilas»; por
que com o dice el adagio popular, «camarón que se duerme 
scl<> lleva la o  ¡mente».

l.n la descripción naturalista planteada por la prueba, 
se «induce» al niño a elaborar descripciones de situacio
nes estáticas (la receta y descripción de animales) que 
no se corresponden a la manera com o el niño se rela
ciona con el entorno, no hay contexto de experiencia 
que suscite en el niño la distinción de características, pro
piedades y eventos. Desde esta perspectiva, la prueba 
desconoce la función simbólica del niño, desde la cual 
atribuye cualidades o  propiedades a los objetos con los 
que interactiía de acuerdo a su experiencia vital, y des
de ella, inventa personajes, construye relatos y recrea 
mundos posibles (Bruncr, 1994); esta función, potencia 
su imaginación y enriquece las relaciones que establece 
con su entorno natural y social.

Asi, concebir que en cl nivel 1 del desempeño las des
cripciones son simples porque recurren a analogías con
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ob;<-1< '  comíanos, es considerar que el conocimiento 
no vincula ci campo expenenci.il del sujeto v se da por 
abstracción de su entorno; es dcslegitimar, al mismo ucm 
no. el importante papel que en la construcción de cono
cimiento mega. partir de lo conocido \ de lo que teñe 
nitis experiencia Poppcr, para conocer lo dcsco-
n« k :do . rcdunciiMonar \ enriquecer nuestra experiencia. 
1 > considerar que el munilo natural es una simple refe
rencia que 'c señala con el dedo, es privar al niño del 
contexto expencncial en el que se siente a gusto \ que 
constituí e !.¡ base desde la cual enriquece sus formas de 
sentir, pensar, actuar, hablar \ referirse al entorno.

Ysumir la construcción de conocimiento como una acti
vidad que tn\ i >lucra al ruño en todas sus dimensiones (so- 
e< -afectiva. o  -unitiva, o  >rporal. estética, espiritual v énea) 
\ k > embarca en la búsqueda de sentidos v explicaciones a 
!> >s vuccsi >s que se d.m, permite cuestionar cómo en la 
prueba se enfrenta al estudiante a realizar descripciones de 
o;tuaa< >ne< aisladas que no siempre le generan interés. I n 
este senado, la realización de descripciones que se le pro
pone al alumno, con la enunciación y enumeración de ca
racterísticas y propiedades de objetos o  sucesos, no pone 
en juego la acción constructiva de significados que carac
teriza el papel activ o  del ruño en su entorno.

Por otra parte, se considera que la descripción se asu
me. para el caso de este desempeño, com o un acto de 
expiiatacion de algo que va el niño salie de antemano y 
íc mega el carácter creativo y productor de significados 
del lenguaje, pues com o lo afirma Yygotski (1993), la 
enunciación de palabras es sólo el primer paso para la 
construcción de significados. Com o tal, la descripción 
tiene un componente lingüístico importante; cabría pre
guntar entonces -qué criterios lingüísticos emplearon los 
e r . para determinar, en las verbalizaciones de los 
estudiantes, las estructuras proposícionales que com 
ponen una descripción? Dado que cuando describimos 
relacionamos proposiciones (componente lógico de la 
descripción), -qué enteritis lógicos emplearon los maes- 
r para distinguir los pasos de una descripción1 ."
Harrt, 1973j.

‘ stadisticas e xpresan cjuc en el nivel 0 (inobservablc) 
v- c-ncuemra el 9,4% tic los estudiantes, que no realizan 
descripciones del objeto, aún cuando se les induzca a 
nacerlo ,Sc trata de alumnos que no pueden o no sa

ben describir, o  que no les interesa el juego? Si se tiene 
en cuenta que los niños fácilmente se aburren de una 
actividad o  agotan su interés rápidamente, se podría 
también plantear que estos /903 niños que va habían 
trabajado con las láminas en el día 4, el día 6 ya no 
querían realizar esta actividad y que seguramente la ob 
servación de los animales les había arrojado la infor
mación de su interés.

Por su parte, un 33,2% de los niños exhibió un desempe
ño insuficiente. Son alumnos que desenben elementos sólo 
cuando se les induce a hacerlo y sus descripciones son 
simples en las que recurren a analogías con objetos cun
díanos. Resulta curioso valorar como insuficiente un pro
ceso absolutamente legínmo, como es parar de lo coadu
no para construir conocimiento; el uso de analogías nene 
un papel epistemológico tan importante que es la base de 
muchos de los modelos científicos.

F-l 36,6% ile los niños presenta un desempeño adecuado 
que según la prueba, corresponde a alumnos que describen 
espontáneamente el objeto. F.n sus desenpaones, que son 
más elaboradas, pnma la ualizadón de objetos coadianos 
en su descnpción.

Tal y com o se afirma en el análisis de desempeños del 
.irea de lenguaje la descnpción es un proceso complejo 
que implica varios subprocesos; por ejemplo, si un niño 
se refiere a un animal en términos de que tiene cuatro 
patas, es peludo, acné bigotes, come ratones, frente a 
otro que dice «miauu» y además lo pinta, ¿cómo pudo 
el maestro valorar cuál de las dos descripciones es «más 
elaborada»? -con qué criterios los profesores discrimi
nan entre desenpeiones más elaboradas y más comple
jas desde las cuales incluyeron en el desempeño supe- 
rior un porcentaje de 16,2% de los niños?

Por otra parte, dado que la única diferencia que hay 
entre los niveles de desempeño es el criterio de des
cripciones «simples», «elaboradas» v «complejas» y que 
entre los maestros seguramente hubo diferencias de 
criterio para ubicar una descripción en uno de los nive
les, se puede afirmar que estos niveles no discriminan y

11 Harré (1973. 18) plantea que «lógicamente hablando, el 
proceso de descripción supone dos pasos: la selección de algo 
para que sea el sujeto de la descripción y el reconocimiento de 
lo seleccionado como perteneciendo a cierta especie o 
poseyendo cierta propiedad».
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que el 89,7" i de los runos exhiben dicho desempeño, es 
decir, son capaces de realizar descripciones.

L na primera consideración en relación con este desem
peño, es el reconocimiento que la prueba hace al papel 
cjue en la actividad de conocer juega la definición de 
categorías para referirse .1 los objetos. 1 n efecto, catego
rías com o las de función, en el niño están referidas al uso 
pragnuáco que hace de los objetos \ que no siempre se 
corresponde con .1 función que «i>culmente se les asig
na, por ejemplo, para el niño una silla sirve no sólo para 
sentarse, sino también com o barco, avión, nave, carro, 
etc. liste carácter p> iliscmico que el niño le asigna al ob- 
leto. esu mediado por condiciones de similitud que aun
que no son explícitas, orientan su decisión de analogar 
un objeto con otro, esto es, el niño reconoce en la silla 
unas similitudes que le permiten asignar su uso a la con
dición de avión, carro o  nave. (,on ello puede afirmarse 
que ius categorías de función y estructura no son separa 
bles en el niño \ que están íntimamente vinculadas a su 
expencncia perceptual \ a su acción representacional. Por 
ello, resulta cuestionable la valoración que la prueba hace 
de las categorías de función \ estructura com o separa 
bles v jerárquicas, al asignarles los niveles intenores a la 
pnmera \ superior a 1a segunda.

P'rr otra parte, las operaciones mentales que se realizan 
para el establecimiento de semejanzas v diferencias en la 
prueba, están en el mismo nivel y son consideradas como 
acciones meramente opuestas; desconoce que ellas im
plican la construcción de categorías de comparación 
íMouiincs, 199”7) \ por lo tanto tornan más complejas, 
por ejemplo hallar las diferencias entre dos objetos que 
notar sus semejanzas. Así, establecer diferencias implica 
reconocer en una estructura aquellos elementos que por 
sus características son fundamentales para ubicar d  obje
to en un grupo o categoría particular, Ks así como, el 
color o  la textura no tendrían el mismo valor clasificato- 
rio que el número, la disposición o  la forma geométrica.

1 -as categorías desde las cuales se elaboran diferencias son 
una síntesis y una generalización de la experiencia (Harré, 
1973) y por ende, un proceso complejo que requiere los 
contextos que se proveen en las prácticas de enseñanza; no

es una acción espontaneísta del pensamiento. D e ]a rmsnvi 
forma, v en correspondencia con los análisis de desempe
ños anteriores, resulta improcedente asumir que el niño 
pueda establecer diferencias entre objetos desde una 
interacción limitada com o la que se plantea en las activida
des propuestas (la receta, objetos escondidos), pues desde 
dicha interacción no es posible hacer síntesis y generaliza 
dones para la definición de categorías.

De otro lado, ¿qué sentido tiene valorar el establecimien
to de semejanzas y diferencias en niños que aún no han 
tenido una experiencia escolar que les brinden los ele
mentos necesarios para construir categorías desde las 
cuales puedan realizar dicho proceso? ¿qué tipo de pro
cesos se potencian en el niño cuando se le enfrenta a 
situaciones com o las planteadas para el desempeño?.

Tal v com o se afirmó anteriormente, concebir que el 
34,9% (29383) de los niños están en el nivel 1 -aquellos 
que son insuficientes y no establecen categorías para el 
objeto cuando se les induce a hacerlo \ sus categorías 
son pobres \ de tipo funcional- no concluye nada con 
respecto a l.i capacidad del niño para establecer diferen- 
1 ías \ semejanzas; caracterizar como «pobre» un proceso 
de pensamiento tan complejo es desconocer el trabajo 
c lenitivo que implica para el niño comparar dos obje
tos, establecer categorías que permitan hacer analogías 
\ /o ubicarlos en diferentes clases. Por otra parte, consi
derar com o «pobre» la actividad de categonzar en activi
dades que no son un reto intelectual para los niños y 
ubicarla en el Nivel 1, es ubicarla en la misma condición 
de la del Nivel 0 -de los niños que no dicen nada o a 
quienes se les hace inobservable dicha competencia-, pues 
ambos niveles constituyen la agrupación de los niños 
«rajados» por la prueba, esto es, 44,1% de los alumnos 
no tienen un nivel adecuado de desempeño.

Por su parte, el 38,8% de los estudiantes expresan un 
desempeño adecuado, es decir, establecen categorías para 
el objeto espontáneamente y sus categorías son de tipo 
funcional mientras el 16,2% de los niños se encuentra en 
el nivel superior, lo que significa que establecen espontá
neamente categorías estructurales para el objeto.

Salvando la ambigüedad en la interpretación de lo fun
cional y estructural que puede hacer el maestro que valo
ra la prueba y asumiendo que el significado que se le da 
a estas categorías es desde el contexto de las ciencias, se
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puede afirmar en relación con los porcentajes del nivel 2 
y 3 que su icrarquizacion plantea una imprecisión con 
cepruai. h i  efecto, dado que U prueba parte de una ima
gen cienuñcista de la enseñanza de las ciencias, desde la 
cual se pretende formar «pequeños científicos», sena 
espcrable que la categoría funcional fuera de mayor je
rarquía que la estructural, pues en ciencias es mucho mas 
complejo comprender la función que la estructura; 
piénsese por ejemplo en la respiración, «.s posible esta
blecer diferencias \ semejanzas estructurales, que como 
tal son visibles, entre los órganos que componen dicho 
aparato en diferentes animales (branquias, traqueas o 
pulmones que entre la tunción que cumplen, dado que 
estas n«> son «visibles» l .n este caso la función es una 
categoría mas completa que requiere una teoría que la 
haga posible, com o lo h uí mostrado la anatomía com 
parada v la tkioloqíx Por otra parte, a qué criterios em
plean ‘ti }> >s maestros para que, en la actividad cogniriva 
dei niño, pudieran juzgar algo com o estructural o  como 
funcional? I_i imprecisión conceptual se convierte pues 
en invalidez estadística.

lai inquietud, la donosidad o  la formulad* >n de preguntas 
s<jn formas de expresar v organizar las necesidades cxpbca 
trvas del acontecer de nuestn > munde > natural v * >cul. C jomo 
tal, podemos afirmar que la inquietud, la cunosidad \ la 
pregunta están a b  base de los pnaccsos de construcaon de 
conoamicnro de cualquier upo y son las condiciones que 
hacen posible su transformación v su organización en do
minios de significación muv complejos como el mito, la 
leyenda o las ciencias. Id preguntar es entonces, una condi- 
ci< >n desde b  cual b  humanidad, a lo largo de su historia, le 
ha dado sentido \ dignificado a su relación con el mundo

Así, es reconocido que gran parre de la actividad 
cognim a del nino está ligada a manifestar su interés y 
dirigir su curiosidad hacia los objetos y eventos que lo 
circundan, ai igual que esta actividad se articula al mun
do experiencial del niño y a la manera com o diferentes 
situaciones captan su atención, En este sentido, es de 
gran importancia formular preguntas vinculadas a si
tuaciones que despierten su interés y configuren condi
ciones para preguntar, conversar y explorar su mundo 
fenoménico. Actividades com o las «charlas sobre el cli-

/n.M, «experiencia de siembnt» y <<gemunnaon de h semilla», 
aparecen com o situaciones desarticuladas y artificiales 
a la hora de valorar la actitud del niño \ su desempeño 
en la formulación de preguntas, que no provienen del 
interés del alumno por lo que le pasa a la semilla, o  por 
los cambios atmosféricos (llueve, hay nubes, se siente 
calor) sino de la estrategia del maestro para inducir lo 
que él quiere que el niño sepa respecto a dichas situa
ciones. l .n esta perspectiva, no se relaciona la formula 
ción de preguntas y la búsqueda de información con 
las necesidades explicativas del niño y a su intenso inte
rés por comprender lo que pasa a su alrededor.

Por otra parte, en la prueba la formulación de pregun
tas se liga al interés por hallar respuestas concretas en 
las que se valora el interés del niño por encontrarlas; se 
desconoce que la actitud de cuestionamiento constituye 
una acción del pensamiento en su inquietud por dar 
significado a lo que acontece a su alrededor. Formular 
preguntas no está unívocamente relacionado con la bús
queda de respuestas, es una estrategia desde la cual el 
^u|eto organiza el mundo fenom énico; en ella se 
involucran diversos procesos que ponen en juego el 
pensamiento, el lenguaje y la experiencia (Glasersfeld,
1 \ que en el caso del niño expresan la manera
com o percibe el mundo. En este sentido, no hallamos 
consistencia entre la valoración que se hace de la for
mulación de preguntas y el interés por hallar respuestas.

La formulación de preguntas es una de las actividades 
más valoradas en la constitución del pensamiento cien
tífico y está ligada al interés por explicar el mundo; sólo 
se formulan preguntas y se trabaja en su solución para 
poder preguntar mejor. En el caso de la prueba se con
sidera que las preguntas ya tienen una respuesta que pro
viene del libro o  del maestro. De esta manera, se trivializa 
la compleja actividad cognitiva que el niño despliega 
cuando conversa, cuando se sorprende y maravilla con 
las situaciones que interactúa, que se acentúa al asumir 
que cuando el niño pregunta no lo hace para compren
der, sino para informarse mejor, ¡qué manera tan par
ticular de entender la construcción de conocimiento 
com o búsqueda de información va elaborada! Pode
mos realizar analogías y de esta manera de conocer 
con el laberinto de Ariadna en la que se extravían las 
mentes más osadas, si no hacen un uso adecuado de la

Prucba del grado obligatorio da Preetcolar-Trantictón
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información que posee el texto.

Es necesario mencionar, por una parte, la imprecisión 
conceptual que se comete en las -charla> sobre el clima». 
Cualquier texto escolar o de ecología M ug.tlef. 1^82), 
distingue entre los tactores que determinan el ¡clima» \ 
las condiciones atmosféricas que condicionan el « tiempo 
atmosfenex»-, dadas las diferencias entre el uno \ el otro, 
podna decirse que los maestros que aplicaron la prueba, 
para poder «charlar■ o  >n U>s ruru >s, ru\ leron cnten< >s para 
salvar t.d imprecisión conceptual.

Orra mención hace referencia a la estructura de las pre
cintas que se les formulan a 1< »s estudiantes, \lgunas 
inquieren p> >r el ser» de las cosas oqu e es el sol."» «¿que 
si ir A *> r.n • v-ciue -  «!• » truera *?■ oque esestar vn-o- • I as
cursivas en cada una de los verbos es nuestra. Con ello 
queremos llamar la atención en que com o lo demues
tra Heideggvr 1 % ~  . este no es un '-preguntar \ erdadero». 
-Que podrías responder ante estas preguntas- ¿que el 
sol es una estrella- Y, ¿que es una estrella." ¿que una es
trella es un astro- t. -que es un astro- -que un astro es 
un cuerpo celeste? Y asi, podríamos continuar pregan 
tando par el «¿qué es- de los rayos, los truenos, lo v iv o  

Estas preguntas no nos llevan a ninguna parte - 1 r nc 
algún sentido epistemológico y pedagógico este tipo 
de preguntas- Ninguno. 1-as preguntas con este tipo de 
estructuras solo introducen errores metódicos en la 
preocupación por comprender la naruralc/a. Si todo 
preguntar es un buscar, no solo debemos saber hallar 
lo que buscamos, sino también saber formular adecua
damente las preguntas para hacerlo.

En las estadísticas, el 12,"% de los niños no presentan el 
desempeño (inobservable) o  no muestran ningún interés 
en los fenómenos y no formula preguntas sobre los 
mismos aún cuantío se Ies induzca a hacerlo; ¿serán ni 
ños a los que no les reporta ningún interés la actividad o 
que asumieron que preguntar es algo que le compete al 
maestro o  que si preguntan serán objeto de posteriores 
cuestionamientos p>r parte del profesor?.

Por otro lado, el 33,4% de los niños son insuficientes 
(nivel 1) y se trata de alumnos que no muestran gran 
interés en los fenómenos y sólo formulan preguntas so 
bre estos cuando se les induce a ello y únicamente con 
intención social (no parecen interesados en las respues
tas); >' cl 38,5% de los niños presentan un desempeño

adecuado, es decir, muestran algún interés en el fenóme
no v formulan alguna pregunta sobre el mismo, aunque 
no muestran mayor interés en la respuesta.

En relación con estos dos porcentajes (nivel 1 > 2) se 
nos plantea un problema lógico, acaso decir que «no 
muestran gran Ínteres», ¿nc > es equivalente a decir que «mues
tran alquil Ínteres»?, pues si no es gran es porque es algu
no o poco. De igual manera afirmar que «no parecen 
interesad< >s en las respuestas», es equivalente a decir que «no 
muestran mavor interés en la respuesta». 1 -ste> demuestra que 
los niveles 1 (insuficiente) v 2 (adecuado) no son dife
rentes; es decir, son equiparables \ que el 1 ,ú% de nues
tros niños presentan un nivel adecuado en dicho des
empeño.

Por otra parte, el 14,5% de los niños se encuentran en el 
nivel supenor; son alumnos que formulan espontánea
mente preguntas sobre el fenómeno o muestran algún 
interés en recabar información sobre éste (piden libros;. 
-Que podríamos afirmar de estos estudiantes?, ¿que tie
nen un nivel de desempeño deseable (lo supenor siem
pre xc reconoce com o lo mejor) o que consideran que 
i.i\ respuestas a sus preguntas están en los libros? Esto, al 
o  >ntrano de ser un nivel deseable de desempeño, puede 
constituirse en un obstáculo para el conocimiento, pues 
senan niños que creen que el conocimiento es sinónimo 
de información v que basta con buscar en los libros para 
aprender. \ diferencia de estos alumnos, quienes for
mulan preguntas desde un interés social (nnel 1) y por 
ende, comunicativo, son niños que pueden llegar a com
prender que conocer es ante todo una actividad de cons
trucción social para la que son indispensables las condi
ciones de conversar, discutir, preguntar v debatir.

Para el área de ciencias naturales en la prueba, se consi
deran la com peten cia  teórico-explicativa y la 
proccdimentai-metodológica. En relación con ello en 
la fundamentación de la prueba los desempeños están 
referidos a la segunda, por cuanto las posibilidades de 
observación, discriminación, descripción, establecimien
to de semejanzas y diferencias y búsqueda de informa
ción guiarán y serán fuente para el planteamiento de 
explicaciones v modelos. N o obstante, com o sexto 
desempeño, y de nivel más superior en la prueba, se 
valora al niño en el planteamiento de explicaciones frente
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.i acovukidfs com< > «¿i ucrmiruaón», «churlas sobre el cli 
■tu» v experiencia de siembro». Resulta paradójico que sea 
este dese'tnpen<>, ;unc<> con la formulación ele pregun
tas, el que más se evalúa |23 veces).

Cabe preguntar, ¿qué critenos emplea el nuestro para re 
o  >nocer que 1< > que el ruño dice es o no es una explicación? 
Si asumimos que una explicación es un proceso 
argumentativo Nagel, 11>S1 en el que los elementos de 
iuun<> que se emplean para s« istener 1« > que se afirma están 
relacionados proposiaonalmente en una completa estruc
tura hipoteno >-dcriuctn a. enu «ices el niño no explica. Sin 
embargo, si asunumos que una explicación es un proceso 
compleio de organización de la expcnencia fenoménica, 
para ei cual se acude a ententes, supuestos, metáforas o 
analogías, entonces el niño si elabora explicaciones

Ahora bien, ¿en qué diferencia la explicación del niño 
la explicación científica- De acuerd» > con hlkana 1983 

enrre las dos no hav una diferencia de base. I-as dos 
empican principios, va sea supraempíncos o  empíricos. 
Las dos recurren a analogías. I .as dos se refieren a cnu 
dades particulares y por ultimo, se organizan en un com- 
píct' ► sistema de noor>nes o  conceptos. Iai diferencia entre 
las dos debe hallarse en el estatuto epistemológico \ 
ontolóeico que se da a los pnncipios v a las entidades a 
las que cada una se refiere v a los procesos de validación 
) legitimación que hacen que una explicación sea acepta 
da por una comunidad en un contexto histórico particu
lar. Sin embargo, podemos infcnr que en la prueba, la 
explicación es entendida com o la respuesta que el niño 
da cuando e! maestro le induce a responder el por qué 
de las cosas. A por qué crece la semillar, ¿por qué las nu
bes no se caen?, ¿por que llueve?) o  el ¿qué sonr (qué es el 
sol' ¿qué son los raros' ¿qué son los truenos.'). En este 
sentido, toda afirmación, descripción o  causa que prece
de a Li pregunta se consideraría com o una explicación.

Mulnplcs investigaciones en el campo de la enseñanza 
de las ciencias han demostrado que cuando el sujeto 
organiza la experiencia y 1c da sentido a los acontecí 
mientos que percibe, emprende procesos explicativos 
que inician con la descripción de la forma com o ellos 
suceden; esto es, para iniciar ti proceso explicativo los 
-por quér se constituyen más en un obstáculo que en la 
condición que moviliza al sujeto a explicar, pues se re
fieren a la búsqueda de una causa que puede ser resu

mida en una entidad o en una palabra. En este orden 
de ideas, sería normal, por ejemplo, encontrar que los 
niños responden de la misma manera com o algunos 
adultos lo hacen a sus cucstionamientos: «porque sí» o 
«porque Dios lo quiere así».

1.11 correspondencia con los planteamientos anteriores, la 
actividad de la enseñanza debe orientar la capacidad 
intcrrogadora y la curiosidad de los niños para entender 
los mecanismos, las formas como suceden los eventos, 
pues desde ellos es posible fortalecer los procesos de cons
trucción de conocimiento. Así, preguntas como; ¿cómo 
intim e el agua en la germinación de las semillas? pueden 
resultar más significativas en la construcción de explicacio
nes que preguntar, ¿por qué germinaron las semillas?

Por último, cabe preguntar entonces, en la aplicación 
de la prueba ¿qué es una explicación? ¿qué criterios le 
permiten reconocer al maestro que en lo que dice el 
niño hay o no hav una explicación? ¿cómo diferenció el 
maestro entre las desenpeiones de los niños v sus expli
caciones?.

1 mi rcl.icii mi con este desempeño las estadísticas nos mues- 
tr.in que el 12,H"e (nivel 0) de los niños no expresa este 
desempeño; son alumnos que no plantea ningún tipo de 
i xplicación al fenómeno aunque se les induzca a hacerlo. 
El iñ.P'i. (nivel 1) de los niños plantea alguna explica
ción solo después de inducírsele a ello rependamente, es 
decir, son insuficientes frente al desempeño. El 36.3% 
(nivel 2) de los niños presenta un desempeño adecuado, 
es decir, dan espontáneamente alguna explicación al fe
nómeno. 3’ el 14,9% de los niños nene un desempeño 
superior que corresponde a aquellos que plantean expli
caciones al fenómeno y ofrecen alguna argumentación.

Com o se puede evidenciar, la diferencia entre los nive
les está dada por la «naturalidad» con que el ruño plan
tea la explicación; si reconocemos que generalmente en 
el contexto del aula y particularmente, con las activida- 
des propuestas en la prueba, el maestro está onentan- 
do la discusión, podríamos afirmar que todas las res
puestas son inducidas, luego no encontramos diferen
cia entre los estudiantes que hablan espontáneamente y 
los que lo hacen luego de inducírseles, ¿cómo hace el 
maestro para diferenciar uno del otro?.

Por otra parte, asumir que los niños ofrecen argumenta-
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a<>ne> trente a su explicación, ademas de que no es pro- 
pio iie e*ta edad -como se discutió en la prueba de krn- 
guaje-. resulta contuso para el maestro que valora la prue
ba, pues, ¿como establece diferencias entre el conjunto de 
enunciados, analogías, relaciones v nociones que constttu 
ven una explicación v el conjunto de razones o elementos 
de juicio que constituyen el proceso de argumentación? \ 
por otro lado, -que diferencia ha\ entre explicar un hecho 
\ argumentar acerca de Lis razones ¡sor Lis cuales se cree 
que ese hecho ocurre?.

Por ulumo, si nos convencemos que ia prueba sólo espe
ra encontrar desarrollos en la com petencia 
prucedirnc-ntai-experimencal, va que como se afirma en 
¡os fundamentos de la prueba los runos de estas edades 
no cenen desarrollada la competencia teónco-cxpljcan- 
va, entonces, ¿cómo se explica que busquen tanto algo 
que no creen que se halle presente?; pues, este desempe
ño se evalúa 23 veces en contraste con los que sí esperan 
encontrar, que son evaluados en un rango de 1 a 4 veces. 
Además el de Jos runos ofrece «alguna explica
don» ¿como se explica que los niños hagan algo que. 
según ia terina que sustenta la prueba, no podnan hacer? 
-es un equivoco de la teoría? ¿de la prueba? ¿de su apli 
caoon? ¿de los runos, por hacer cosas que se ha dicho 
que no pueden hacer?.

El análisis sobre la prueba de competencias para el área 
de Ciencias Naturales en precscolar nos muestra dos 
puntos de vista a tener en cuenta en la configuración de 
prácticas de enseñanza de las ciencias para estos niveles. 
Por una parte, la importancia de asumir los compro
misos pedagógicos, lo que implica tener una concep
ción particular sobre la ciencia y el conocimiento y por 
otra, la necesidad de plantear planes de estudios y 
cum'culos para estos niveles que no estén definidos por 
los contenidos de las disciplinas científicas (teorías, le
ves, conceptos, algoritmos, etc.).

En cuanto al primero, los maestros ele precscolar cle- 
lx:n reconocer que en relación con preguntas acerca de 
cóm o se construye conocimiento de cualquier tipo, o 
de cuáles son los procesos y condiciones involucrados 
en él, la investigación epistemológica, pedagógica y di-

--------------

díícuca reporta un sinnúmero de puntos de vista que- 
son de constante debate por parte de la comunidad 
académica nacional e internacional. En este sentido, cabe 
mencionar las diversas tendencias que sobre este aspec
to se han venido definiendo a lo largo de las últimas 
tres décadas: aprendizaje por descubrimiento, investi
gación en el aula, cambio conceptual, resolución de- 
problemas, constructivismo radical, entre otras.

Algo similar ocurre con la investigación acerca de los 
procesos de constitución de las ciencias; perspectivas 
de corte h istórico-crítico, análisis externalistas e 
intemalistas, sociología de la ciencia, hasta estudios cul
turales de la ciencia, que ofrecen un rico panorama de 
debate y polémica en torno a la historicidad de la cien
cia, su estatuto cultural y las complejas relaciones que 
establece con otros ámbitos de la cultura.

Lz>s debates que se llevan a cabo desde estos dos ámbi
tos de investigación constituyen un referente interesante 
i la hora ilc orientar prácticas de enseñanza de las cien- 

aas en los niveles básicos y com o ral pueden igualmente 
M.r importantes para abordar el significado que tiene 
enseñar ciencias en preescolar. Tales discusiones no han 
*ido marginales en la formulación de los lincamientos 
cumculares de ciencias naturales y educación ambiental 
por pane del Ministerio de Educación Nacional \ están 
presentes, igualmente, en los encuentros de redes y co
lectivos de maestros de ciencias, así com o en los congre
sos, simposios, coloquios que se realizan periódicamente 
a nivel regional, nacional e internacional.

¿Qué significa enseñar ciencias?, ¿para que enseñar cien
cias? ¿cómo enseñarlas? ¿es posible enseñar ciencias en la 
escuela? ¿qué ciencia es la que se enseña en nuestras escue
las?, son algunos interrogantes que están a la base de la 
discusión y delimitan el segundo aspecto a considerar la 
definición de planes de estudios y currículos en ciencias. 
En relación con este aspecto, a nivel nacional existe la ur
gencia de propiciar condiciones para promover la educa
ción en ciencias de tal manera que incida efectivamente en 
el desarrollo científico y tecnológico del país. Dadas Las 
implicaciones políticas e ideológicas de estas demandas, 
tanto los maestros com o las instituciones escolares no 
pueden sustraerse al debate, ni relegar dicha responsabiü 
dad. Este es un compromiso que debe ser asumido, en 
igualdad de oportunidades tic expresión, tanto por ^ cn
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munuiad académica com o por las instancias de regula 
jon  v administración del sistema educativo nacional.

Sin pretender ser exhaustivos ni prescriptivos en reía 
cion con las necesidades planteadas, a continuación se 
presentan algunas recomendaciones para la enseñanza 
de las ciencias en los niveles de preescolar en los ámbi 
ros Je formación de docentes \ en las practicas de 
enseñanza de las ciencias en ti aula

Generar debates qut permitan a los maestros 
comprender que la ciencia es una actividad cultural 
d'>nde la delimitación de nuevos objetos de estudio, la 
formulación de técnicas experimentales v los procesos 
de formaluaaon que están a la base de la estructuración 
de conceptos, teorías y leve** esta condicionada por in
tereses sociales, p< «Uticos, económ icos c ideológicos.

Propiciar discusiones que permitan a los maes
tros reconocer la existencia de la relación entre la con 
cepcion de ciencia que se agencia en la escuela, las prac
ticas de su enseñanza y las formas de relación con el 
mundo social v natural. Así, si concebimos la ciencia 
como algo incuestionable, universal, autocomprensiblc, 
incontrovertible, hecha por hombres geniales, la única 
opoon de relación con ella es la de ser consumidores 
pasivos de sus productos. Pero si se percibe com o una 
actividad de construcción de explicaciones del mundo 
natural y social, se- transforman las maneras en que nos 
relacionamos con ios otros, con la información, con el 
entorno, pues nos estaríamos asumiendo com o prota
gonistas de nuestra propia realidad.

Por tal razón, pretender reducir la enseñanza dt 
las ciencias al desarrollo de las competencias teórico- 
cxplicanva v proccdimental-mcrodológica, se corres
ponde con una mirada estrecha que restringe la activi
dad científica a la recepción de sus productos y la 
rcplicacion de las formas de proceder com o algunos 
estudios la han venido caracterizando.

5 3,4.2. P ra c t 'ta s  l?rt

Propiciar contextos de enseñanza que reco
nozcan al niño en sus múltiples dimensiones. A 

menudo los expertos proyectan ante sí un niño ideal, 
dimentados desde diversas teorías que pocas veces re

conocen nuesir.i experiencia de ser niños y que se pa
tentiza en su condición soñadora. Es a estos niños, que 
crean mundos posibles y llegan llenos de entusiasmo a 
!.i escuela .1 los que les debemos propiciar experiencias 
que enriquezcan su facultad de* marav illarse y no como 
en muchos casos se propone, arrancarlos de su mun 
do fantástico para insertarlos en el mundo objetivo, ci
frado, letrado, discriminatorio y fragmentado que ha 
propiciado el pensamiento científico moderno.

Generar condiciones experienciales para la 
construcción de conocimiento. H1 peso que uenc* la 
cultura letrada com o forma privilegiada de la razón, 
conduce a que se considere muchas veces que al niño 
se le debe entrenar en procedimientos como contem
plar. describir, discriminar y categonzar; sin embargo, 
a estos intereses pocas v eces se articula una intención 
que permita al niño interactuar y relacionarse con su 
entorno, vivenciar el patio de su escuela, explorar la 
zona verde, tener la experiencia de culnvar y cosechar 
en una huerta, cuidar v adoptar mascotas inusuales en la 

■ uela com o cochinillas, tijeretas o eso que a veces 
;>eem.miente llamamos «bichos». Estamos propo- 
nd<> que el maestro desplace su interés de hablar por 

n- rr.ir. llevar a la acción y vivencia significativa. En 
palabras de Bachelard (1953), «¡Ah!¡Cóm o quisiéramos a 
\ cees que luí n íaestn > sila ia< >st > ocupan? c¡ lugar del maestro par- 
Linchín cuando hay tantas cosas por mostrar, ¿para que tanto 
hablar?»{Citado por Jcan, 2000). Este desplazamiento 
permitiría superar la mirada superficial que provee la 
contemplación de objetos en el aula y vincula al niño al 
ejercicio de comprender activamente su universo.

Desarrollar proyectos significativos para 
maestros y  estudiantes. En el diseño de currículos para 
niveles de precscolar, es importante ofrecer multiplici
dad de actividades articuladas significativamente al niño. 
Es así como, en el desarrollo de proyectos como la cons
trucción tle terrarios, la organización de la huerta, el tra
bajo con mascotas, la construcción de juguetes, se cam
bian las acciones separadas de describir, categonzar, for
mular preguntas, identificar elementos por acciones que 
lleven al niño a encontrarle sentido a lo que hace en el 
aula y sea consciente de que cada día aprende más. 1.a 
descripción deja de ser importante por sí misma, y su 
importancia se trasciende por la construcción; el niño 
empieza a involucrarse de tal manera en los proyectos
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HUt el maestro en lugar de preocuparse por formular 
actividades para evaluar «particulares dcscmfxsn >s» , intentara 
comprender com o comprende el niña

Un m uestro qu e sen provocad or de la inteli
g en cia  y  la im aginación  d el n iño: E\ interés por 
desarrollar desempeños particulares conduce a simpli
ficar la forma com o el niño se relaciona con su entor
no, a diseccionar su formación en el desarrollo de su 
inteligencia racional por un lado, v de su capacidad 
creativa por el otro. Generalmente al arca de ciencias "i 
le compromete con el desarrollo de la inteligencia \ 
por esta razón sus actividades están encaminadas a re
plicar los procederes concebidos por la ciencia com o 
importante"; sin embargo, en esta acción simplificado™ 
se sacrifica la fantasía y el papel que juega ella en la 
comprensión de! niña l n este sentido, estamos pro
poniendo unas practicas educativas que apunten a enri
quecer la fantasía \ ensoñación de los alumnos \ alejen 
ia idea de insertar!* >s en los «intereses académicos» que al
gunos adultos piensan que deben tener.

\ja Constitución de 1991 v la promulgación de diversas 
disposiciones reglamentarias en materia educativa, han 
ubicado el problema de la ciudadanía escolar en el cen
tro de la discusión pedagógica durante los últimos diez 
años F.n esta dirección, se ha despertado un inusitado 
interés por parre del Ministerio de Educación Nacional 
y la Secretaria de Educación, por evaluar el estado de 
la formación ciudadana en la escuela y el papel de los 
docentes en Ja formación socio-moral de los niños y 
jóvenes. Para tal efecto se han llevado a cabo varias 
pruebas censales y se ha articulado cJ problema de las 
competencias ciudadanas a las pruebas Saber dirigidas 
por el ICFES'2. f.n este contexto, medíante el área de 
valores cívicos y ciudadanos de la /  valuación censal de

■ Hacemos referencia al Proyecto de Educación Cívica orientado 
por el ICEES, el proyecto de Convivencia Ciudadana de Antanas 
Mockus y Jimmy Corzo, la prueba de Comprensión, Sensibilidad 
y Convivencia Ciudadana dirigida por Rosario Jaramillo y Ángela 
Bermúdez y la Evaluación de competencias ciudadanas Formar 
para la ciudadanía dirigida por el ICFES.

C.(>.mpctcnoas en elgrado obligatorio de Pitxscolar Transa* >n 
se busca ampliar el horizonte comprensivo de la f„r_ 
macion de valores de los niños, privilegiando la pers
pectiva del desarrollo moral inspirada en la obra de- 
autores com o Lawrence Kóhlberg y George land, |;l 
cual se ha consolidado com o el discurso hcgemónico 
para el análisis de la ciudadanía escolar durante la deta
lla de los noventa.

I n la definición de ciudadanía propuesta en la tendencia 
del desarrollo moral, es indiscutible el peso que cobran 
dos aspectos: por un lado, el respeto y la sujeción a la 
norma com o forma de regulación de la vida en comu
nidad v, por otro lado, el énfasis en aspectos axiológicos 
de la formación ciudadana, es decir, en la capacidad mo
ral de los individuos para desarrollar competencias que 
le brinden la posibilidad de ser ciudadanos. Lo anterior, 
además de reducir el problema de la ciudadanía a sólo 
dos elementos constitutivos de la misma, dejando de 
lado aspectos ideológicos, político-económicos y socio- 
culturales, puede conducir a circunscribir la construcción 
de ciudadanía exclusivamente a la órbita de lo individual, 
conduciendo la reflexión sobre la formación ciudadana 
i preguntas sin contextos.

De igual forma, los atributos morales de los ciudadanos 
si >n definidos antes de tener en cuenta la experiencia de 
los sujetos, es decir, se diseña un formato moral y políti
camente adecuado al cual deben adaptarse los niños para 
recibir una valoración (evaluación) positiva o negativa. 
Antes que reconocer las características propias de los 
procesos de formación de los sujetos, asistimos a la enun
ciación de una suerte de ciudadanía virtual, establecida a 
parar de los razonamientos morales de los estudiantes, 
que no da cuenta de las dinámicas políticas y culturales 
de la construcción ciudadana. Para jairo Gómez,

Estaintnpnttck >n [~J¡¡c\aa acerque Lm sujcti > ¡x yrdlxdx ide haber
vchuIxcxbaninm ddcLhiinvIlotnr.riasM vsnxisewa'diScm pe-
ñ ir ’cn sus /x :iax^LS íieoxm \ux iiau lx lu u lad itcraxx ia itn :any

jxtcnáayaauaáún nsiJcicnti mees tiuxluixaicdpiraaittnderqued 
iazottuivcnft)nxjraln(>ricrxMqüe\TT(X)nk(XXiipetEnáaaudad¡na:d

uno es abstracto) ’ timml, v la otra son ci mtentdosyjxocec¿n ventos 
o  ustnmli >scnmntc.\tos[xuvciátn'sa>inoti)mmiicsiqx]iT‘ena:l

autorespctoyiegjiámaaón (Gómez, J.í 1.2003:12).

En términos generales, esta perspectiva teórico-
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metodológica se inscribe dentro de la lógica de los 
estándares internacionales en materia de evaluación, los 
cuales pn>mueven el afianzamiento del individualismo 
propio de en toques sicologistas en torno a los proce
sos de formación ciudadana \ legitiman, de paso, el 
transito de la iogica del mercado al escenario escolar, 
donde se han vuelto de uso común conceptos com o 
calidad, eficiencia, competencia, entre otros.

Como se ha señalado en varios documentos oficiales 
relacionados con la evaluación v la elaboración de 
estándares en diferentes áreas del conocimiento, el obje
tivo centra! de esta estrategia es consolidar puntos de 
referencia clasifícatenos de los desempeños de los estu
diantes en cada una de las arcas evaluadas. Se asume que 
a parar de esta clasificación se elaborarán planes ck me 
x«raímenlo tendientes a aumentar el nivel tic rcndimtcn 
tn de los estudiantes y, en general, de las instituciones 
educativas. Para efectos de la prueba aplicada en Transí 
aón, se propone que la evaluación se aplique a los niños 
que apenas van a ingresar al sistema educativo, por lo 
cuai, «deben evaluarse aquellos elementos que represen
tan las condiciones antecedentes, en el sentido evolutivo, 
para el logro de los estándares establecidos. Por lo tanto, 
queda el problema, no resuelto por los estándares, de- 
señalar los desempeños esperados en un niño que ape
nas empieza su vida escolar» (SED, 2(XM: 10).

1.a anterior referencia evidencia la preocupación de los 
aurores de la prueba en relación con la factibilidad y 
alcances de ia evaluación de los niños que apenas van a 
ingresar al sistema escolar, va que el objetivo de la mis 
ma deja sin respuesta interrogantes com o ¿qué desem
peños se pretenden evaluar en los niños que apenas ini 
cían su vida escolar?, ¿a partir de qué lugar 
epistemológico y social se construye el ‘perfil’ del estu
diante deseable en el grado de preescolar?, ¿cóm o arti 
cular las dinámicas contextúales de formación de la in 
fancia teniendo en cuenta el alto grado de diversidad 
Socio-económica \ cultural del contexto bogotano?.

^.on base en lo anterior, antes de describir los resulta
dos en los diferentes desempeños del área de valores

civici >s y ciudadanos, es pertinente abordar algunos pro
blemas centrales de la prueba relacionados con la mira
da sobre la ciudadanía y la infancia y los procesos pe- 
dagógicos v políticos de la formación de los sujetos 
sociales en la escuela.

I .n primer lugar, anotemos que las diferentes evalua
ciones censales de los últimos años han centrado su 
mirada sobre el desarrollo de competencias en diferentes 
áreas, las cuales son entendidas com o un saber-hacer 
en ct intcxto, argumentando «que el enfoque de las competen
cias básicas se basa en una perspectiva conceptual que considera 

ctimpetente'a una persona cuando tiene la capacidadde apbcar 
aqueüt > que cont xx  y  sabe para solucionar nuexos problemas v 
trans formar su enromo por esa vía» (SF.D, 2004: 11).

No obstante, en las pruebas aplicadas a Transición -y 
en general, en las pruebas relacionadas con la forma
ción ciudadana en los diferentes grados de escolaridad- 
la evaluación de competencias se reduce a la relación 
entre el niño evaluado y el modelo de niño ideal creado 
por la guía de aplicación de la prueba (el que obtiene el 
nivel  ̂ en cada uno de los desempeños). En este senti
do, a pesar de la importancia del contexto en esta defi
nición de competencia antes mencionada, en la prueba 
aplicada a Transición los elementos contextúales que
dan ocultos, o por lo menos reducidos a las aprecia
ciones que el docente hace sobre la dinámica de socia
bilidad de los niños en la institución.

I in el documento que sustenta la prueba se sugiere que, 
con base en los resultados de la misma, los docentes 
deben «diseñar y poner en práctica estrategias cuyo ñn sea lo
grar que todos, independientem ente de sus condicio
nes. i lesarrvllcn Lis competencias Ixísicas esenciales pira obtener 
nuexos aprendizajes, con nix des de o  xnpkjidadcrcdentt»1 \ Si las 
competencias se definen com o un saber-hacer en con
texto, ¿por qué se busca desarrollarlas «independiente
mente» de las condiciones de los niños?.

Erente a lo anterior, un punto clave para el desarrollo de 
competencias está en la posibilidad de reconocer las par
ticularidades ilc la cotidianidad de los alumnos y en las 
formas como ellos crean estrategias para vivirla. Consi
deramos que es a partir de ella que el maestro delie dise
ñar y orientar provectos pedagógicos para el mejorá

is ibíd. , p. 18 (la negrilla es nuestra).
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miento de la formación social v cogniuva de los niños v 
no ile kis resultados de una pmeba que tuvo numerosos 
inconvenientes metodológicos para su aplicación (rales 
com o escasa capacitación de los docentes para el desa 
rrollo de la prueba, condiciones del funcionamiento pro
pio de las instituciones educativas, dificultad para regís 
erar las comportamientos \ actitudes de ios niños en la 
jornada escolar, entre otras) La elaboración y puesta en 
marcha de estrategias pedagógicas a parur de los resulta 
dos de la prueba, contribuve a que los profesores conu- 
núen preparando a los alumnos para que alcancen bue
nos resultados en las diferentes evaluaciones que les sean 
aplicadas \ no a plantear preguntas \ solucionar los pro
blemas propios de su entorno.

L n segundt > problema del área de valores cincos y ciuda
danos, es Li reducción de la formación ciudadana al desa- 
rroílo de! juicio moral, privilegiando, además, un determi
nado modelo de moralidad relacionado con el paradig
ma cívico, es dcar, con las buenas costumbres v las urtu- 
des ciudadanas que tengan los niños. Por esta razón, en La 
prueba se centra la mirada sobre Lis actitudes y comporta
mientos de los niños frente a determinada situación, o 
trente a un dilema moral, antes que tratar de hallar explica 
dones a estas respuestas.

Reducir la formación ciudadana al problema del dcs.t 
rrollo del juicio moral, fortalece el individualismo en 
materia de formación en valores -pues la ciudadanía 
dependería más de las virtudes individuales que se desa
rrollen en el niño que de las particularidades cotidianas 
de la nda en comunidad-, y, además, conlleva aJ desco
nocimiento de los contextos socio-políticos en los cuales 
se forman los niños. Aceptar un modelo de moralidad al 
cual deben acercarse -adaptarse- los alumnos, implica 
im isibibzar la posibilidad creativa de los mismos en la 
construcción de horizontes de vida compartidos.

Sumado a lo anterior, en la perspectiva del desarrollo 
moral la norma cobra gran relevancia, por cuanto la 
ciudadanía puede medirse de acuerdo a las acritudes de 
los individuos frente a Ja misma. De allí que un niño 
que no acate la norma tiene dificultades en su com pe
tencia ciudadana, por lo cual se hace necesario diseñar 
planes v estrategias que lo corrijan, esto es, que lo norma
licen de acuerdo al sentido de individuo, respetuoso de 
la ley v el orden, que se construye y divulga en los dife

rentes códigos de control social (para el caso de lns 
instituciones educativas, el manual de convivencia)

Ln el plano metodológico, el análisis sobre la ciudadano 
no puede reducirse a una observación parcializada v 
segmentada de las acritudes de un grupo de niños du
raría tres semanas y, mucho menos, restnngir el análisis 
de Lis dinámicas de sociabilidad de los alumnos a las 
respuestas que dan frente a los dilemas morales u otras 
preguntas diseñadas por los maestros, hsto último es 
importante porque los ideales de ciudadanía, conviven
cia, tolerancia, etc., medidos en la prueba, están construi
dos a partir de los imaginarios de democracia y ciudada
nía que tienen los profesores. El modelo bajo el cual se 
evaluó a los niños -registrando sus acritudes en una esca
la valorativa- fue diseñado a partir de la cultura 
experiencial de los maestros \ no de las necesidades, ex
pectativas e intereses de los estudiantes y de su contexto 
(socio-cultural) específico de interacción.

Como consecuencia de lo anterior, un tercer problema 
derivado de la prueba es la reducción del ejercicio do
cente a dos acrix idades, principalmente: registro de las 
acritudes v comportamientos del niño en cada uno de 
loe desempeños y diseño y aplicación de estrategias pe- 
d tgogicas que permitan aumentar el índice de desempe
ño de los niños en las diferentes pruebas. En este sencido, 
el saber pedagógico se minimiza a la posibilidad de cla
sificar a los estudiantes de acuerdo a las escalas definidas 
por las Secretaría de Educación y, a parur de los resulta
dos que arroje la sistematización de dicho registro cuan- 
utauvo, al desarrollo de actividades orientadas a superar 
las deficiencias de los niños en la prueba. Lo antenor. 
además de legitimar la existencia de un sistema que dis- 
enmina estableciendo quiénes son los alumnos sobresa
lientes y quiénes los que tienen problemas de aprendizaje 
y desarrollo, fortalecerá la tendencia de los maestros a 
orientar su trabajo hacia el desarrollo de unas habilida
des en el niño que le permitan desenvolverse con cfecu- 
vidad frente a las evaluaciones censales, va que de tales 
resultados dependerá, en buena parte, la evaluación que 
se haga sobre los mismos maestros.

Hemos mostrado que la pmeba está elaborada con base 

en niños y maestros ideales. Pero esto no es todo. El 
cuarto problema que identificamos es que el modelo de 
escuela para el que se diseña la pmeba, también tiene
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bastantes elementos ideales. I na de las características dé
las disposiciones gubernamentales durante las últimas 
decidas, tue alcanzar el ideal de escuela democrática pro
movido por las mismas, entendiendo por este ideal el 
acatamiento \ respeto por las normas de convivencia, 
bal ota dirección -e pueden encontrar los dictámenes de 
Li le\ 113, e-1 Decreto 1860 \ la Resolución 01600 (to
dos de !0>)4 reiaaonailos con la promoción de los go 
bierpa >- eso nares \ la participación democrática en la es
cuela l.n o te  ambiente 'democratizador', las evaluado 
nes relaci> 'nadas con !a formación ciudadana se dirigen a 
•as parocuiand.idcs de esa escuela ideal [democrática] \ 
no a la escuela real, inmersa en el conflicto político y en 
donde ha\ una constante violación de los derechos de 
ranos, jóvenes v maestros.

Interesados en o ta  realidad escolar, luán Francisco 
Vendar \ lose !a\ier Betancoun ¡2< m m i llevaron a cabo 

un anaiisi- sobre el asunto, con el ob)eto de confrontar 
lis propuestas del M FX con las tradiciones \ prácticas 
que caracterizan al escenario educauvo. I stos autores 
señalan las dificultades de poner en practica una cultura 
dcm«Kranca dentro de una institución que [*ir si mi
ma no favorece la apropiación de o u  tipo de modelo 
Así, plantean que la escuela está llena de contradice»» 
nes que imposibilitan el desarrollo de una cultura de
mocrática v constituyen el entramado mismo de la cul 
rura escolar Kstas contradicciones son reseñadas de la 
siguiente forma: la escuela es una institución que se de
fine com o igualitaria pero reproduce la desigualdad; 
esfá cargada de imposiciones v pretende educar para la 
participación, es hercrónoma v pretende desarrollar la 
autonomía, realiza reclutamiento forzoso y pretende 
educar para la libertad; es jerárquica y pretende educar 
para la democracia; firma [>ara las competencias cul
turales comunes v pretende educar la creatividad, el es
píritu crítico v el pensamiento divergente; es una insti
tución sexista que pretende educar para la igualdad en
tre los sexos; es aparentemente neutral pero esconde la 
disputa ideológica  al p rop on er  los conten idos 
curnculares com o únicos \ no com o producto de una 
selección cultural.
I -n lugar de considerar las características propias de las 
instituciones escolares, la prueba del área de valores cí- 
' icos y ciudadanos realizada a los niños de Transición 
sugiere formatos únicos para el registro de actitudes y
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comportamientos de los alumnos, es decir, ademas de 
desconocer la cultura expericncial de los niños y las

particularidades de los contextos socio-culturales de los 
mismos, los autores de la prueba hacen caso omiso de las 
posibles diferencias institucionales, políticas, económicas, 
relaciónales, etc.- existentes entre las instituciones educati
vas en las cuales se llevó a cabo.

Los desempeños en el área de valores cívicos y ciuda
danos intentan dar cuenta de tres dimensiones del de
sarrollo de los niños: individual (grado de valoración 
que el alumno tiene de sí mismo), social (capacidad para 
interactuar con los otros) y del juicio moral (el cual se 
encuentra en estrecha relación con el desarrollo 
cogrutivo). A pesar de considerar que «el desarrollo morid 
es exrensú >n natural del desarrollo social del ruño», para el aná
lisis del mismo no se abordan las condiciones reales de 
vida de cada estudiante (con su familia, en su barrio, 
etc.;, sino que se crean ambientes artificiales de obser
vación, con el fin de facilitar el registro de actitudes por 
parte del maestro. F.l estudio del desarrollo moral de 
los niños no puede circunscribirse al registro y sistema
tización de los comportamientos, ya que este desarro
llo consta de múltiples elementos (individuales, socia
les, contextúales, culturales, etc.) que no son tenidos en 
cuenta en la prueba.

Fin este desempeño se hace referencia a las relaciones 
que el niño tiene con otros compañeros, a través de 
una observación en contextos naturales, sobre los jue
gos de los mismos. En el nivel cero se ubican los estu
diantes que centran toda su atención en sí mismos, ig
norando totalmente a sus compañeros, «salvo cuando 
hacen parte de sus intereses más inmediatos» (el 7,6%, 
equivalente a 6.340 niños). 1.a observación en este pun
to se lija entonces, en la proclividad del niño a com 
partir espacios de socialización con sus compañeros. 
No obstante, al realizar la observación exclusivamente 
en algunos momentos del aula de clase, sin dar relevan
cia a la historia personal de cada cstudiante(relaciones 
con la familia, con parientes y amigos, procedencia so-
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Gráfica 5.4

Comparativo total de 
desempeños

60

V I V2 V3 V4 V5 V6 V7

Desempeños
{ V • SooatwinJad V2 Respeto del derecho al otro V3 Resolución dialogada de conflictos V4 Recuerdo del otro V5 Participación 
> en tratsafO colectivo V6 Participación en la toma de decisiones colectivas V7 Juicio moral

ao-cuiturai. entre características . se corre el ries
go Je hacer un juicio apresurado sobre la capacidad de 
los mñ< -s para relacionarse -'OCialmente.

Por ejemplo, con la observación sobre el comportamien- 
to de los runos en el aula de clase, quedarían sin resolver 
preguntas como: -qué acorud asumen los niños que, por 
diversas razones, ocupan lugares subsidiarios en la vida 
de su*; t.amilias'. -qué tan explicable es el aislamiento de 
un alumno en cuvo hogar las necesidades básicas de la 
infancia aun están insatisfechas?, -que incidencia tienen las 
formas de vida de! barrio en d  comportamiento tic los 
estudiantes en el colegio', -de qué dependieron las acti 
rudos de 6.340 niños que quedaron ubicados en este ni 
veP). Obviamente, la respuesta a interrogantes como los 
anteriores requieren estudios más cualitativos de la reali
dad escolar, en los que la expcnencia de los niños no 
quede reducida a una ficha de registro.

Dentro de ios resultados estadísucos de la prueba, el 
mavor porcentaje de niños se ubica en el nivel 2 (44%), 
esto es, 36688 alumnos tienen interés o  preferencia por 
alguno (sj de sus compañero (s; y cuando juega con él 
(o ellos) admite en el juego a otros estudiantes. En el 
nivel 3 icl ideal), se ubicó el 30,4%, (es decir, 25550), 
mientras que en el nivel 1 está el 17,6% (14483). Erente 
a estos resultados, digamos que entre el nivel 1 (17,6%) 
v el niv el 2 (44%), el criterio diferencial está dado por el 
hecho que los niños participen (nivel 2) o no (nivel 1) 
con otros compañeros en el juego. ¿Es suficiente este 
cnteno para evaluar con un menor puntaje a cerca de 
15000 niñosr1, ¿no resultan supremamente aleatorias y 
variables las causas por las cuales un niño acepta a otro

en determinado juego?, ¿no es más significativo poder 
precisar la forma en que construyen las reglas de juego 
los niños antes que mirar el resultado final (dejar o no 
participar a otros)?, ¿qué tuerza de validez tiene inferir 
que los niños del nivel 1 (cerca de 15000) tienen menor 
capacidad de sociabilidad que los del nivel 2 v 3, cuan
do la frontera entre los criterios de diferenciación es 
tan frágil v permeable?.

Eoj.i1 suene podrían correr los 6340 niños ubicados en el 
niv el cero, pues la diferencia con los otros niveles radica 
en que los alumnos del nivel inferior admiten a otros 
v llámente cuando hacen pane de sus intereses inmedia- 
tus Lo .interior sugiere varias preguntas: ¿cómo distin
guir entre un niño que comparte juegos con otro com
pañero por intereses inmediatos, de otro que lo hace 
por otro tipo de intereses?, ¿no resulta obvio que los 
estudiantes se interesen por estar cerca de aquellos que 
tienen juguetes -interés inmediato- que les resultan atrac
tivos:', ¿no resulta obvio que los niños con mayores ne
cesidades -económicas y recreativas- se interesen por 
interactuar con aquellos que tienen algunos juguetes que 
satisfacen sus intereses [lúdicos] inmediatos?.

Si cruzamos los resultados del desempeño denominado 
Sociabilidad, con los de otros desempeños podemos 
encontrar algunas incoherencias de la prueba. Veamos 
algunas de ellas. De los 25550 estudiantes que fueron 
ubicados en el nivel .3 por su amplia proclividad a la 
sociabilidad, solamente 11955 (es decir, el 46,79 % de 
tales niños) se ubico en el nivel 3 del desempeño. Respe
to del derecho del otro, es decir, el 53,21% (13595 ni
ños) a pesar de compartir juegos con cualquier compn-
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ñero, no respeta completamente el derecho de ellos ni se 
abstiene de realizar acciones que afecten a sus compañe
ros. Si tenemos en cuenta que la sociabilidad esta en es 
trecha relación con el respeto por los derechos de los 
demás entonces la cifra obtenida en el desempeño refe
rido a dicho aspecto ■ 50.4' de los niños) es cuestiona
ble, no es precisa y, por |< > tanto, resultana problemático 
sacar conclusiones de la misma mas aun, elaborar cual
quier upo tic estrategia pedagógica al res|->ecto.

hsta misma tendencia <c repite en la comparación con los 
otros desempeños, de la siguiente forma: de los 25550 
niños ubicad» o en ci tuve! 5 de Sociabilidad. -.658 se ubi
caron en ei máximo nivel del desempeño; 11603 en el de 
Recuerd» > de! orn >: 1*»380 en el de Participación en la toma 
Je decisione s colectivas; \ 10(151 en el )uiao Moral. Con- 
siderand- > que reconocer .ii otro, participar en las decisio
nes del grupo y tener un alto grado de desarrollo moral 
son variables claves para mirar la sociabilidad de un niño, 
entonces pxiemo-s evidenciar que la prueba no aporta 
fuertes elementos de análisis y, por el contrano, se contra 
dice en ningún caso el porccnta)c de niñ< >s que se ubic< > en 
el nivel 3 de Sociabilidad, supero el 5<T.. en el ni\ el mas 
alto de desempeños com o respeto y reconocimiento »k 
los derechos del otro, participación, o  cxplicacit >nes s< >brc 
una situación en la que h a y a  una contradicen in itk xral.

Como puede observarse, la estructura de la prueba \ la 
forma azarosa en que fue aplicada, no permite identifi
car aspectos clave de la vida en comunidad de los ni
ños, ya que se detiene en observaciones parcializadas 
de la dinámica de la misma y no reconoce los contex
tos socio-económicos (familiares, barriales, etc.) en los 
cuales los niños se construyen a sí mismos y diseñan 
estrategias para relacionarse con el mundo. Los resulta
dos estadísticos de la prueba no aportan mayores ele
mentos para resolver los posibles problemas de socia
bilidad de determinados grupos, ni para entender la 
compleja red de relaciones en las que cobra forma la 
personalidad (individual y social de los niños).

Li tema central de este desempeño está relacionado 
Cf,n el tipo de acciones de los niños que afectan a sus 
compañeros. Al igual que en el desempeño anterior, la 
diferencia entre uno y otro nivel es bastante sutil (dc- 
iXndc de que ocasionalmente -nivel 1 - o  usualmentc -nivel

- --rff
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2 haga determinada acción). Para ei caso del nivel más 
bajo (cero), el ejemplo sugerido para establecer que el 
tuno no identifica acciones realizadas por él que afectan 
a sus compañeros, es que «consistentemente no respeta 
el turno en la fila para recibir el material», bn este nivel 
fueron ubicados 12304 niños, esto es 14,6% del total. 
Nuevamente nos encontramos frente a una situación 
en la cual las particularidades de la cotidianidad escolar 
escapan a la prueba, es decir, ¿cuáles son las dinámicas 
que se utilizan en determinado contexto infantil para 
realizar una fila?, ¿qué explicaciones se dan a los niños a 
parar de las cuales se muestre la importancia de respe
tar el turno? Al mirar el resultado (el irrespeto del tur
no) no es posible pensar en las causas del mismo, sim
plemente se clasifica y se sanciona a los estudiantes que 
incurran en esta anormalidad.

\1 igual que en el desempeño anterior, el mayor porcenta- 
le de niños fue ubicado en el nivel 2 (31624 alumnos, equi- 
\ a le n te s  al 3 -,6%), seguidos del nivel 1 (21376, es decir 
2N4 y, en penúltimo lugar, el nivel 3 (18117, o sea el 
2 i,5 . ( omparauvaincntc, en este desempeño habría
mcnc >s estudiantes ubicados en el nivel, 3 que en el rcten- 
d- i Sociabilidad (7433 niños). ¿Quiere decir esto que, a 
pevir de su actitud de relacionarse con los otros, hay un 
impt inante número que no respeta el derecho de los otros, 
1< i cual se evidencia en que no respeta su tumo en la fila? 
No. l .stos datos, antes que mostrar la realidad de la vida 
escolar, invísibilizan su riqueza v demuestran la poca perti- 
ncncia de este upo de pruebas para medir un área como 
la de valores cívicos y ciudadanos, en la cual se debería 
apelar a estrategias cualitativas que permitan ganar en pro
fundidad a la hora de mirar la cultura escolar.

Continuemos comparando los resultados de este des
empeño con los obtenidos en otras actividades, toman
do com o punto de referencia el nivel que tuvo mayor 
porcentaje (nivel 2), es decir, aquellos que «identifican accio
nes nzilizat ¿is ix ir él que afectan a sus con ipañeros\- usuévente, se 
abstiene de realizarías». Recordemos que el criterio 
diferenciad!ir con el nivel 1, es que en este se reemplaza 
‘usualmentc’ por ‘ocasionalmente’; criteno temporal que 
resulta bastante relativo y cuestionable (!).

De los 31.624 niños del nivel 2, sólo se ubican 8663 
(28,02%%) en el nivel 3 de sociabilidad; 7719 (24,40%) 
en el nivel 3 de Resolución dialogada de conflictos; 6281
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'19,86%) en el nivel 3 de Recuerdo del otro; 4.658 
(14,"T2%) está en el nivel 5 de Participaaón en la toma de 
decisiones colectivas fes decir, respeta la tila, pero no 
participa plenamente en la dinámica del grupo) v 4”’56 
l5,(4V*0i se encuentra en el máximo nivel de desarrollo 

del |ujck> moral. Id porcentaje también disminuí e si com
paramos los resultados de los niños de! nivel 2 en este 
desempeño con el mismo nivel en los otros desempe
ños, veamos: en Sociabilidad si encuentran 18391 
58,15",, , en Resolución dialogada de conflictos 3419 

40,81° -j i; en Recuerdo del otro 16.492 152,15° <9; en Par
ticipación 19o21 0(1,14' v en |uicu> moral 15854 
5o, 13" . Lis afras interiores muestran que en ningún 

caso hubo una correspondencia mavontana (más del 
8i t entre i- >•> 51624 que se ubicaron en el ruv el 2 Res
peto del derecho dei otro . \ el número de runos ubica
dos en ese mismo niv el en otros desempeños. Id gran 
interrogante que queda es hasta que punto pueden ser 
estos datos hables para un análisis educativo tendiente al 
desarn 41o de estrategias pedagógicas.

La inquietud que surge sobre este desempeñi > se centra 
en el tipo de escuela que esta ‘dibujada’ en la prueba, es 
dear, se trata de una escuda en la cual cada niño ocupj 
un lugar v obedece los tiempos que los adultos han 
definido para el desarrollo de las distintas actividades 
escolares. 8e trata, entonces, de fortalecer la idea de la 
escuela moderna que organizo estrictamente los tiem
pos v ios espacios escolares. Hn esta parte, es difícil no 
recordar a Foucault, cuando sugirió que:

«La organización de un espacio sena! fue una de las gran
des mutaciones técnicas de la enseñanza elemental. Per
mitió sobrepasar el sistema tradicional fun alumno que 
trabaja unos minutos con el maestro, mientras el grupo 
con fu v i de los que esperan permanece ocioso y sin vigi
lancia). Al asignar lugares individuales, ha hecho posible 
el control de cada cual v el trabajo simultáneo de todos. 
Ha organizado una nueva economía del tiempo tic apren
dizaje. Ha hecho funcionar el espacio escolar com o una 
maquina de aprender, pero también de vigilar, de 
jerarquizar, de recompensar » (Eoucault, 1990: 151).

\tlemás del carácter sancíonatorio de la observación 
de los maestros sobre las acritudes de los niños, resulta 
bastante cuestionable clasificar a los mismos dependien
do de las acciones que realicen en determinado espacio

de observación. Posiblemente, aquellos alumnos qut 
un día ruv icron actitudes que afectaban a sus compañe 
ros, al otro día se mostraron colaboradores con la di
námica del grupo. Al observar sólo una parte de la 
realidad escolar y, a partir tic allí, establecer un sistema 
clasificatorio, la prueba se sume en un profundo 
rcduccionismo que poco o nada aporra a la compren
sión de las dinámicas sociales del grupo. I na cuestión 
adicional en este punto está relacionada con las percep
ciones que los maestros tienen sobre los derechos de 
los niños, qué es un derecho y cuáles son las formas de 
promoverlos en las escuelas.

En este desempeño el problema se centra en la forma 
como se resuelven los conflictos en la escuela, \ntes que 
formar en los niños la capacidad de resolver los conflic
tos entre ellos, la acritud que obtiene una mayor evalua
ción es apelar a la intermediación de una figura de auto- 
ndad el maestro) para llegar a acuerdos, es decir, antes 
que indagar por la autonomía de los niños, por las sali
da-- que ellos mismos le busquen a los conflictos, se pri
vilegia el carácter heterónomo de los mismos. Así, apelar 
i la queja v a la denuncia ante el maestro, resultana la 

actitud más proclive al ejercicio de la ciudadanía.

1.1 aspecto anterior refleja dos de los grandes proble
mas de la prueba, c o m o  son el escaso nivel 
argumentativo y el desconocimiento teónco sobre los 
aspectos evaluados. En este desempeño es evidente el 
vacío conceptual con respecto al tema del conflicto es
colar, vacío que da lugar a priv ilegiar sólo un aspecto 
de la dinámica cotidiana de la escuela. Con el fin de 
complementar un poco la discusión sobre este tema, 
anotemos algunos aportes de Carlos E. Yalderrama, 
quien identificó los siguientes acercamientos teóricos 
sobre el conflicto escolar: desde la psicología (como 
producto del comportamiento agresivo acompañado 
o no de la violencia); desde la sociología (en donde 
identifica dos tendencias contrapuestas: una, que asume 
el conflicto com o una disfunción de la estructura nor
mal tic las sociedades y de las actitudes del comporta
miento humano, y otra que lo toma com o algo inhe
rente al ser humano); y, finalmente, desde la psico-so- 
ciología, la cual plantea que hay una tensión entre indi
viduo y sociedad, ya que los actores tienen metas, valo
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res e intereses diferentes, contradictorios \ opuestos. 
Teniendo en cuenta lo anterior, Valdemma enuncia la 
existencia de tres tipos de tendencias institucionales so 
bre el conflicto: en primer lugar aquellas instituciones 
que niegan la existencia del conflicto, en segundo lugar, 
aquellas que lo analizan de forma reducida v, por últi 
tno, las que lo reconocen com o parte constitutiva de la 
vida institucional.

liste autor destaca la dimensión dialógica del conflicto, 
planteando que la misma puede tener dos sentidos: en 
el primero, se encuentran elementos com o la concilia
ción que es una forma eie aplazar el conflicto), la ca
tar-;' :liberación de tensiones individuales), \ la clarifi
cación de las reglas de juego quien manda a quien). Fin 
el segundo senado, el dialogo es considerado com o un 
proceso de des clamiento v comprensión de las tensio
nes generadas por la contraposición de unas estructu
ras > senados hegemómeos con resistencias contra ac- 
ntudcs hegemorucas de parte de los actores escolares:

«En este plano, el diálogo es, o  debería ser, una interacción 
de discursos en los cuales convergen diversos lenguajes, 
diversas lógicas com unicativas (orales, escritas, 
audiovisuales \ diversas ideologías, creencias v opimo 
ncs. Interacción discursiva que pretendería sacarle partí 
do a la diferencia y, poniendo com o condición el respe 
to por el otro, transformar el stnru quo v construir con- 
¡untamente sentidos v provectos comunes verdaderamen
te equitativos y democráticos «A'aldcrrama, 2001: 80).

En contraste con lo planteado por Valdcrrama, la opción 
seleccionada por los autores de la prueba en este desem
peño privilegia únicamente la etapa de conciliación del con
flicto, la cual es una forma de aplazar, pero no de resolver 
d mismo. Al premiar la actitud del niño de acudir ante una 
ñgura de autoridad para que resuelva el conflicto, no se
dan soluciones reales al mismo, solamente se le oculta tras 
la decisión que tome el maestro y que acate el estudiante, 
así esta no le favorezca (como se anota en la prueba). Su 
mado a la no resolución del conflicto, este proceso de 
conciliación por la vía de terceros reduce las posibilidades 
de formar ciudadanos activos (participativos) en la diná
mica social, lo cual se toma contradictorio con el sentido 
mismo de la prueba e impide hacer un análisis (tipificación) 
de los conflictos escolares (seguramente, el mismo niño 
reacciona de forma distinta dependiendo de los motivos
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v las características del conflicto).

\ilemas, cs inoportuno concentrar en el maestro toda la 
autoridad como mediador, ya que, generalmente, el con
flicto es asumido por el docente com o un fenómeno 
que altera la normalidad |ruuna| de la vida escolar y no 
com o parte constitutiva de la misma. En esta perspecti
va, la tarca del maestro, antes que resolver los conflictos, 
es la de crear y desarrollar estrategias pedagógicas me
diante las cuales los niños sientan que el conflicto es parte 
fundamental de la vida cotidiana y que cs necesario llegar 
a acuerdos conjuntos para poder estar juntos. Si desde el 
grado de Transición se empieza a trabajar en esta pers
pectiva, seguramente los jóvenes de la educación básica 
y media tendrán mayores posibilidades dialógicas v 
comunicativas en algunos años.

En los datos estadísticos de este desempeño podemos 
encontrar una mayor representatividad del nivel 2 
38 26 niños, equivalente a 45,5%), seguidos del nivel 

cero 18P3, es decir el 21,6%); posteriormente el nivel 
1 14S14, lo cual representa el 17,6%) y en último lugar 
ti nivel 3 (con un porcentaje de 14,5%, correspondien
te a 12158 niños). A partir de lo anterior podría consi
derarse que, a pesar del último lugar que ocupa el nivel 
3, casi la mitad de los niños incluidos en la prueba se 
acercan al ideal de resolución de conflictos, es decir, 
apelan continuamente al maestro para resolv er los pro
blemas cotidianos y acatan las decisiones que este toma, 
así no les favorezcan.

Comparando con el desempeño de Participación en la toma 
de decisiones colectivas encontramos, nuevamente, una in
consistencia en la coherencia de la prueba. De los 38726 
niños ubicados en el nivel 2 de Resolución dialogada de 
conflictos, sólo 2624 (6,77%) cumplen con las característi
cas del niv el 3 del desempeño de Participación y 6218 en el 
nivel 2, de lo cual se podría ínfenr que a una mayor ingeren
cia del maestro en la resolución de los conflictos, hay un 
menor índice de participación en la toma de decisiones co
lectivas en los niños. No obstante, lo problemático de esta
situación es que dentro de la prueba la poca participación 
en la toma de decisiones colectivas es calificada con puntajes 
bajos, pero apelar al maestro para que tome las decisiones 
de resolución de los conflictos es una acción calificada con 
puntajes altos, cs decir, en la prueba se otorga una alta pun
tuación a actitudes que pueden conllevar a bajar los índices
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«je rendimiento en otn>s desempeños, hecho que resulta 
bastante contradietnfla.

Comparando, a los 38^26 runos ubicados en el nivel 2 de 
Res<¡Iucion dialogada de convictos con otros desempe
ños, encontramos lo siguiente: en Sociabilidad hav 11889 
en el nivel 3, y 20042 en el nivel 2; en Respeto por el 
derecho del otro hay ~Ñ >5 en el nivel 3 v 2i )363 en el 2; en 
el desempeño de Reconocimiento del otro h.i\ 19045 en 
el rusel 2 v "255 en el nivel 3 v en el |uiao moral hay 5012 
niños en el nivel 2 v 25" 1 tTi d  nivel 3 es decir, que a 
mau>r grado de dependencia de la figura del maestro, el 
niño nene un menor ilesarrollo del criterios v iuicios mo
rales . La r> anterv, ires dart >s muestran que menos de la mitad 
de ii >s 38"2ñ ruñ >s que están en nivel 2. ocupan niveles 
altos en otros desempeños, es decir, que no hav corres
pondencia entre d  desempeño en Resolución dialogada 
de conflictos v otros como Sociabilidad, Participadon en 
ia torra de decisiones colectivas y |uicio moral, pnnapal- 
mcntc. lo cual resulta bastante oontradictona

Con este desempeño se buscaba indagar sobre la capa 
cidad de recuerdo de sus compañeros, expresada en d  
interés que el niño muestre cuantío alguno de ellos no 
asiste a clase, fjos criterios que diferencian el nivel de 
desempeño se relacionan, principalmente, con dos va 
nabies: interés y capacidad de identificar quiénes falta 
ron al colegio v realización de "algún comentario adi 
cional aJ respecto». Tiste último criterio, mediante el cual 
se marca el limite entre el nivel 2 y el 3, resulta bastante 
ambiguo para la evaluación: ;quc entendieron las maes
tras v los maestros com o ‘comentario adicional?, ¿rodo 
tipo de comentario sobre la ausencia de un niño puede 
considerarse com o una actitud pisitiv a de quien lo ex
presa? De la misma forma, el criterio del interés por 
quien falta un día a clase es bastante aleatorio. Posible
mente, un niño recordará con más facilidad la presen- 
cia/auscncia de un compañero con quien juega más, 
vive cerca, ha cursado años anteriores, entre otros as 
pectos. Fvn esta perspectiva, el solo desinterés (enten
diéndolo com o que el niño no cae en la cuenta de quién 
falta a clase) no se constituye en un factor que determi
ne el desarrollo social del niño.

Fin los resultados estadísticos de este desempeño el ma

yor pirccntaje se ubicó en el nivel 2 (40,5" o), es decir, que 
34067 niños se interesan p>r aquellos que no asisten algún 
día al colegio, logran idenuficarlos, p r o  no hacen un co- 
mentano adicional al respecto. l-.n segundo lugar se ubica 
el nivel 3 con 22,2%, lo que indica que 18664 alumnos 
además de identificar quienes faltan hacen un comentano 
adicional al respecto, frente a lo anterior, podemos pre
guntamos: ¿qué upo de coméntanos se hicieron?, ¿con re
ferencia a qué situaciones?, ¿qué le puede apurar el dato 
de que 18664 niños hacen coméntanos adicionales sobre 
la ausencia de sus compañeros, a la reflexión sobre las 
formas de convivencia en la escuela y la formación en 
valores? Lil dato en sí mismo, sin ningún tipo de 
contextualizadón, sin ninguna explicación oprofúndizaaón, 
p ico  o nada puede aportar.

1 ais resultados sobre los niveles siguientes mostraron que 
19332 alumnos (23%), ubicados en el niv el 1, se interesan 
par quienes faltan pero no logran identificarlos (dato que 
también resulta ambiguo ya que para interesarse por al
guien, en prindpio, es necesario identificarlo, saber quién 
o ,  así se desconozca el nombre); \ 11358 niños (13,5%) 
m • se interesan por quienes no Rieron a clase algún día.

( omparemos el nivel de desempeño de los 18664 niños 
que se ubicaron en el nivel ideal de Recuerdo del otro. Con 
respeto a Sociabilidad 11603 niños (62,16%) están en el 
niv el 3; en Respeto del derecho del otro hav 9539 (51,10%), 
en Rev iluaón dial< iguda de conflictos existen 3228 (17¿9°/o); 
en Participación en el trabajo colectivo hav 2989 (16,01%); 
en Participación en la toma de decisiones colectivas 10009 
(53,62%) y en desarrollo del Juicio moral 9.768 (52,33%).
1 jo  anterior permite ver que, con respecto a otros desem
peñe >s, en este hay una grade> mayor de relación entre quie
nes están en el nivel 3 y los que (ocupan este mismo lugar en 
otros desempeños. No obstante, el mayor problema de 
este descmpño radica en la ambigüedad de sus criterios de 
diferenciación y, metodológicamente, en el carácter aleato
rio de su observación y registro.

Al igual que en desempeños anteriores, la decisión de 
participar en el trabajo colectivo está atada a diferentes 
características de la cotidianidad escolar que no se con
templan en la prueba. Un niño puede resistirse deter
minado día a participar en las actividades del grupo
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debido a problemas familiares, estado de ánimo, reía 
nones con el maestro, el upo de actividades sugeridas, 
entre otras múltiples causas, En este sentido, ubicar en 
el nivel cero a un niño que no muestra indicio alguno 
para trabajar en grupo por un objetivo común, no de
muestra su nivel de desarrollo social, sino que indica 
una problemática cotidiana que debería ser del interés 
del maestro. No obstante, estos aspectos quedan por 
tuera de la lógica constitutiva de la prueba.

Llama la atención que en la definición de las caracterísd 
cas del nivel cero en este desempeño, se termina dicien
do que xcmfidt) sí- le presuma ¡.il nirk > no paroópaúvoj p:ir.i 
hacerlo, permanece maeth o». ¿Qué upo de presiones pro
mueve permite b  prueba?, -continuamos pensando en 
un modelo educativo marcado por el binomio sancio
nes gratificaciones-, ¿que pasa con el niño que perma
nece auem or liste conjunto de preguntas ponen de pre
sente un nesgo grasísimo de la prueba, com o es la posi
bilidad dasiñeatona sandonatona de la misma v su con 
secuente posibilidad de crear estereotipos en el aula de 
dase d  inactivo, d  parucipativo, etc.;, situación que st- 
agudiza a la hora de mirar los estilos de traba|o sugen 
dos por la prueba y La Forma de registrarlos. De igual 
Forma, llama la atención indagar por el sentido de partí 
cipacion que se promueve en ella pues, asi com o se cali 
fica con un bajo púntate a quien no participa, el buen 
puntaje depende de participar mas no acaparando todo 
el trabajo, es decir, quien participa demasiado tampoco 
se ubica en el nivel 3 de este desempeño.

Dentro de lr>s resultados estadísticos de este desempe
ño, el mayor porcentaje lo ocupó el nivel 2 (50,2%, 
equivalente a 42184 niños), seguido del nivel 1 (17664 
niños, correspondientes a 21%), en tercer lugar el nivel 
i 'con 18,6%, que representa 15.606) y, por último, el 
nivel cero en el que se ubican 7967 alumnos, es decir, el 
7,5’ < \1 igual que en desempeños anteriores, compa
remos el com portam ien to  de la ciFra de mayor 
representam idad (nivel 2) con otros desempeños. De 
Ins 42184 ubicados en nivel 2 de Participación en el 
trabajo colectivo, hay 3604 en el nivel 3 de Sociabilidad 
y 3 99 en el 2; en Respeto del derecho del otro hay 
2.655 en el nivel 3 y 3.567 en el 2; en Reconocimiento 
dcl r,tro hay 2989 en el nivel 3 y 3931 en el 2 y, por 
ultimo, en Desarrollo del juicio moral hay 2404 en el

nivel 3 y 3994 en el 2. l-os anteriores datos muestran 
que, en todos los desempeños -menos dd 9% de los 
4_I,S4 niños ubicados en el nivel 2 de participación en 
el trabajo colectivo-, alcanza niveles altos.

Prueba del grado obligatorio de PreescoiartTransiciór

M igual que en el desempeño anterior, la participación 
en este punto se reduce a la forma en que el niño se 
ubica dentro de las decisiones tomadas por el grupo 
bajo la orientación del maestro. Así, cuando no partici
pa y, además, no da «señales de aceptación» de la deci
sión tomada, se inscribe en el nivel cero. En los casos 
en que el niño participa en la decisión colectiva, la valo
ración (1 o 2) está dada por la aceptación de la misma, 
es decir, para evaluar la actitud del niño se prioriza no 
la participación en sí misma sino la aceptación que éste 
muestre frente a la decisión que se tome. La diferencia 
de criterio entre el nivel 1 v el 2 está dada por la parti
cipación del niño, así éste no argumente la decisión to
mada. En este sentido, se reafirma que lo importante 
no es que el niño participe argumentadamente en la 
decisión, sino que aco|a la misma.

VI igual que en el desempeño número 3 (resolución de 
conflictos), las valoraciones más altas promueven una 
actitud pasiva del niño, pues se trata de que acuda al 
maestro para resolver los conflictos (desempeño 3) o 
que acepte la decisión tomada así no la argumente ni la 
comparta (desempeño 6). ¿Qué tipo de formación ciu
dadana se privilegia a partir de estos desempeños?.

b is  resultados estadísticos de este desempeño son los si
guientes: el 49,8% se ubica en el nivel 2, es decir, que 41928 
niños participan espontáneamente pero no aciparan todo 
el trabajo; 21,1% está en el nivel 1 (17753 niños tienen difi
cultades para participar en las actividades del grupo); 19,2% 
está en el nivel 3 (o sea, 16126 niños) y el restante 9,1% se 
encuentra ubicado en el nivel cero, lo que indicaría que 7614 
nirk is<<nomucstiaincfck KifawHkc/iKnropcxJa-mdxwcnínpc) 
frrunfJjcmtfanHkifijaínbxhfnñnifmhinjiipanianecr
inactivo». Esta afra, pensada a la luz de los resultados genera
les de la prueba, parecería no tener demasiado impacto, 
pero si pensamos en otro contexto, la situación es distinta: 
imaginemos 7614 niños absolutamente pasivos (por no 
querer, o  no pcxlcr, trabajar en grupo) en cualquier escena
rio social. ¿Es posible hacer tal inferencia a parar de la ob-
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•¿ervaaón de algunos momentos tic Li dinámica de h vida 
escolarr, -se re.Ui/< > un acercamiento, por parte tic los maes 
m s, a las causas por Lis que los niños no participaban en 
determinada actividad?, ¿que unplicicn ines petbgógicas nene 
considerar que más de 7ÜÜÜ no están capacitados para tra
bajar en grupo?, ¿a p.unr de esta inferencia se sugenrá una 
educaaon espeaal para los mismos' I ,m.i cifra va contra la 
integridad e im.ige-n de los estuchantes, [x»r cuanto los rotu 
ia, los dasihea. par tomar una decisión en un momento 
específico de cualquier du eso >lar no participar en una ac 
mida».! que, p>r diferentes causas, no era de su agrada

Comparemos ios porcentajes de niños en el nivel 3, 
con respecto a los lt>126 que se encontraron en dicho 
n:\cl en este desempeño: N oibilidad 10380 (64,36" o , 
Respeto de! derecho de! otro 8120 50,35’ <•; es decir 
que 49,65 . de los niños que participan espontánea
mente \ acatan ias normas de participación, no respe
tan el derecho del otro plenamente), Recuerdo del otro 
10oo9 (>2.06 v Juicio moral 9312 57,-1' ,»).

L na escuela en ia cual b  participación se reduce al acata
miento de normas establecidas por los adultos v en don 
de, además, d  maestro se constituye en b  fuente de au 
condad piara resolver los conflictos, tiene un carácter de 
m<x:r¿aco bastante nominal, poco orgánico la  dentó 
cracta escobr no debe reducirse a la participación en ¡os 
mecanismos formales diseñados por los maestros \ di 
recovas para tal efecto, lo cual sena igual a reducir el 
sistema democrático al acto de \otar.

Por d  contrano. com o sugirió el equipo coordinado 
por Rodrigo Parra en d  Proyecto Abanada, la democrati
zación de b  vida escolar dclx mirarse a partir de b  conso
lidación de nuevas formas de participación, la creación de 
una pedagogía piara b  solución de conflictos, b  instaura
ción de sistema efectivos de administración de justicia, la 
introducción de cambios sustanciales en la manera como 
se concibe y se practica el conocimiento en la escuela (con 
d  fin de pasar de un énfasis en la distribución de conocí 
miemos y la repetición, hacia un énfasis en la creatividad y 
en b  participación activa en d  proceso de producción de 
conocimientos i (f.ajiao v Parra Sandoval, 1995).

La prueba sobre el desarrollo del Juicio moral evalúa la 
actitud de los niños frente a los denominados «dilemas

mondes», los cuales son escenarios artificiales que mues
tran una situación en la cual el niño debe optar p<>r Unj 
decisión sugerida en el mismo dilema. \quí, el cnteno 
de evaluación está dado p>r la capacidad de jerarquizar 
moralmente los actos narrados en los dilemas, esto es 
asumir una posición determinada frente a la situación 
problemática que se expone en el dilema.

Si bien resulta importante que el niño asuma una posición 
específica frente a una situación problemática, es decir, 
que desarrolle un criterio para desenvolverse en determi
nado contexto, el problema de este desempeño es ia utili
zación de dilemas morales para tal fin. hn los textos suge- 
ndos en los dilemas se busca que los alumnos opten por 
una decisión que, a juicio de cada estudiante es buena o 
mala. ¿Por qué promover una mirada bipolar frente a una 
situación que puede tener múltiples miradas.'' Hn este sen
ado, a pesar de que en la introducción al área de valores 
cívicos v ciudadanos se sustenta la necesidad de desarrai
gar la moral del terreno religioso y costumbrista, la situa
ción a que se enfrentan los niños en los dilemas, en el fon
do esta anclada en lina mirada religiosa de la vida condia- 
na. en la cual deben tomar una decisión -buena o mala- 
Nugcmb p>r los autores del dilema. I-a situación se vuelve 
nas problemática cuando miramos que la decisión que el 
ruño debe tomar está relacionada con La subsistencia o la 
muerte de uno de los actores del tlilema (específicamente, 
en «I I dilema del león» y en el de «Los dos perros»).

Xdemás de lo anterior, es cuesüonable la utilización de 
figuras ajenas a la experiencia de los niños para evaluar su 
capacidad de juicio moral. ¿Por qué no propiciar una re
flexión sobre la nqueza de las dinámicas cotidianas de la 
vida escolarr, ¿no tendría más provecho evidenciar situa
ciones de conflicto propias de b  experiencia cotidiana de 
los alumnos y, de paso, permitir una reflexión constante 
sobre la misma?, ¿qué üpo de valores se pretende fomen
tarles en los niños, o, mejor, desde dónde se está enten
diendo el significado de valores com o la tolerancia, el re
conocimiento del otro, la solidaridad, etc? En términos 
generales, la reflexión sobre el desarrollo moral del niño a 
partir de la utilización de dilemas morales resulta 
inapropiada en el contexto en el cual fue aplicada la prue
ba pues, al igual que muchos de los desempeños analiza
dos hasta el momento, no permiten un acercamiento a las 
realidades cotidianas de los estudiantes. Sumado a lo ante
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ñor, la \ ambdkibd de sus respuestas \ ataludes (expresa 
J.i en la no correspondencia dei número de niños ubica 
J, >•< en los mismos niveles para l<» diferentes desempe 
fj, ,, se oculta con el C|erocío de los dilemas, pues, en ulti
ma instancia, a parur de los mismos se conclave cuál es el 
desarrollo moral de los alumnos.

i os resultados en porcentajes fueron los siguientes: el 
mavor porcentaje de niños 38,6" o, equn alenté a 324ñ~) 
csrá en el nivel 2, esto es, manifiestan señales de 
jerarquizar moralmente los actos narrados, tienen un 
¡lucio consistente, pero no aportan explicación del mis
mo. Otro problema de este criterio es que el )uicio 
consistente depende de la reiteración de la respuesta y 
n<) de ¡a argumentación, cuando, por el contrano, un 
¡uicio consistente tiene que ver con las posibilidades 
explicam os dei mismo. El 28,"’'' 24153 niños) está en
el rusel 1 es decir, que jerarquizan moralmente, pero 
su juica » es variable;: el 19,4 16303) está en el nivel 3
v el 12.5 ■. do que corresponde a 10.498 niños se en
cuentra en el nivel cero, lo que implica que no jerarquizan 
moralmentc los actos narrados.

Se esperaría que ios niños del nivel 3 (máximo desarrollo 
morai tengan todos los atributos v capacidades para 
estar en este mismo niv el en los otros desempeños. \< > 
obstante, las cifras muestran otra realidad -lo cual corro 
bora, de pa.so, la inconsistencia argumentativa de la prue
ba-. Veamos: en Sociabilidad se encuentran 11955 niños 
"es decir, que 26,66% de niños que están en el nivel 3 de 
Juicio moral, no cumplen con los criterios básicos del 
mismo nivel en Sociabilidad); Respeto del derecho del 
otro 8563 (o sea, 47,4~% de los niños con nivel 3 de 
Juicio moral no resperan plenamente el derecho del otro); 
Resolución dialogada de conflictos 25~1 (15,77%); Re
cuerdo del otro, 9~68 flo que significaría que 40,08% de 
los niños de] nivel 3 de Juicio moral no cumplen con los 
requisitos del nivel 3 tic Recuerdo del otro); y Participa 
don en la toma de decisiones colectivas, 9.312 (lo que 
indica que 42,88% de ios niños que están en el nivel 3 de 
Juicio moral no participan activamente, ni argumentan 
H1 ‘^cisión para participar o no. ;N o  es esto contrario a 
l" que se propone corno criterios para estar ubicado en 
d nivel 3 de Juicio Moral?. Estos aspectos justamente 
muestran la inconsistencia de la prueba.

Antes de mostrar el perfil del ruño/ciudadano virtuoso 
en el área de valores cívicos y ciudadanos, es de anotar 
que en el gráfico 5.4 se puede observar que el desempe
ño con mayor porcentaje en el nivel 3 resultó ser Socia
bilidad, seguido ile Reconocimiento del otro y Respeto 
del derecho del otro; y, posteriormente de luicio moral, 
Participación en la toma de decisiones colectivas y Parti
cipación en el trabajo colectivo. El desempeño con me
nor porcentaje en el nivel .3 fue el de Resolución dialoga
da de conflictos, el cual, a su vez, es el que tiene un ma
vor número de niños en el nivel cero. De igual forma, se 
ratifica la tendencia de que el nivel 2 fue el más marcado 
por los maestros en la ficha de registro. Esta situación se 
puede explicar por lo siguiente: en varios casos el nivel 
cero fue suprimido por considerarse, por parte de los 
maestros, com o muy bajo para evaluar el desarrollo de 
los niños. \sí las cosas, quedaba una clasificación con 
tres opciones s, regularmente, en las encuestas y pruebas
0 >n ■ ipcu mes impares la gente suele escoger una opción 
intermedia (en este caso el nivel 2). Esta opción interme-
li.i • > que está expresando es un campo de tensiones (a 
cees si suceden determinadas cosas, a veces no), en el

1 nal st juega, cotidianamente, el sentido y significado de 
la formación ciudadana.

De otro lado, la prueba inspira un ideal de ruño y de 
ciudadano en formación. En el cuadro N° 1, encontra
remos el perfil de este ideal consignando las característi
cas del nivel 3 (máximo posible) para cada desempeño.

Ixis ejes que atraviesan este perfil del niño /  ciudadano 
virtuoso son los siguientes:

Respeto y acatamiento de la norma, pasividad - 
leída en términos de adaptabilidad- frente a las dinámi
cas del grupo, dependencia de la figura de autoridad 
más cercana (el maestro) para resolver los conflictos.

Capacidad de argumentación a la hora de to- 
mar/acatar una decisión y facultad para tomar una 
opción (buena o  mala) frente a una situación en la que 
se vinculen valores.

Estos ejes están definiendo el ideal del ciudadano conce
bido en la modernidad, es decir, un sujeto que acate la



Secretaria de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela

Cuadro.N0 5.1. Perfil ideal de niño y de ciudadano en formación.

Sociabilidad

Respeto del 
derecho del otro

Además de cu m p lir con las características de los niveles anteriores, al niño se le ve 
jugando con los compañeros de su preferencia o con cua lqu ie r niño que lo invite 

El n iño id e n tifica  acciones realizadas por él que afectan a sus com pañeros, se abstiene 
de realizarlas, y logra reclamar cuando alguno de sus com pañeros no cum ple con la 

norma

Resolución dialogada  
de conflictos

Al presentar un co n flic to  con un com pañero el niño intenta resolverlo expresando su 
derecho e in ten tando un diálogo. Si ello no resuelve el co n flic to , apela a la figura de 
autoridad, aceptando la decisión de esa tercera persona como punto fina l del conflicto, 
aun cuando ésta no le favorece

Recuerdo  
del otro

Participación en el 
trabajo colectivo

Cuando uno de los compañeros no aparece, el niño id e n tifica  que no vino y pregunta ! 
por é l. o hace algún com entario  ad icional al respecto.

Ademas de cu m p lir con las caracterís ticas de los niveles anteriores, el niño solic ita  la 
ayuda de algunos de sus com pañeros para el trabajo, los motiva y los exhorta a que 
cum plan su parte

Participación en la 
toma de decisiones  

colectivas

Frente a una decisión colectiva el niño partic ipa activam ente en la decisión, argumenta 
por su preferencia e in tenta persuadir a otros a que acepten su e lección.

Juicio moral
A 1 efectuarse un relato con visos de d ilem as morales, el niño m anifiesta  señales de 
jerarquizar m oralm ente lo actos narrados, su ju ic io  es consistente y aporta alguna 
exp licación al m ismo.

norma, uut se adapte a las condiciones ofrtckb ' jx *r el 
medio; portador de derechos \ también de deberes, re1- 
petuoso de b  autoridad, b  le\ y el orden v dotado di 
determinado Dpi de racionalidad i|ue le jxrmue tomar 
decisiones en una situación conflictiva. Para este ultimo 
caso, en el cual se vinculan los dilemas morales, las deci- 
siooes tienen que ver con opciones que si muelen en b  
polaridad de lo que está bien y lo que está mal.

t.i i.i pregunta: ¿es este el modelo de ciudadano que 
debem os clasificar en el nivel inferior?, ¿este es el tipo 
di niño al que debemos corregir v normalizar?

Nn duda alguna, las respuestas a estas preguntas pueden 
ser un indicador del tipo de sociedad que estamos imagi
nando para las próximas décadas.

Antes que reconocer la experiencia cotidiana de los ni
ños en b  construcción de su subjetividad, la prueba 
comporta v promuev e un modelo de ciudadano a partir 
del cual se evalúa a los alumnos. 1.a cercanía o distan- 
ciamiento de este modelo da com o resultado una bue
na o  una mala evaluación. Ks así com o se espera que el 
estudiante que cumpla con todas las virrudes cívicas 
definidas en b  prueba obtendrá su clasificación en eJ 
nivel tres, mientras quien no cumpla con ninguna de 
ellas, se clasificará en el nivel cero, hn este último caso 
tendremos un niño que cuestiona la norma, es renuente 
a participar en las actividades que deciden los adultos, 
no acude a las autoridades de la institución para resol
ver sus problemas y se centra en su experiencia indivi
dual para dar respuestas a las preguntas de la 
cotidianidad. Frente a lo anterior, podríamos dejar abier

Com o se sugirió en el análisis realizado sobre los 
desempeños asociados al area de valores cívicos \ 
ciudadanos, las pruebas censales resultan insuficientes 
para com prender la complejidad de las dinámicas 
escolares en relación con la formación de valores y b 
construcción de ciudadanía.

l n este senado, el desarrollo de las actividades sugeridas 
en la prueba para observar el desarrollo moral de los 
niños, no dan cuenta de la multiplicidad de expresiones \ 
significados que adquieren elementos como la conviven
cia, la participación, el conflicto, la tolerancia, el respeto 
del otro, etc., los cuales dependen estrechamente de las 
características del contexto socio-cultural y político en el 
cual estén inscritas las instituciones educativas en las que
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sc .iplico la prueba. De igual forma, el tratamiento esta 
dístico de la realidad escolar, a parar del registro de los 
comportamientos de los niños, reduce la mirada sóbre
la formación moral al ámbito de las actitudes dejando 
por fuera elementos trascendentales com o: percepcio
nes de los niños sobre -u escuela \ los su|etos con los 
cuales mteractua, historias ele \ ida de cada alumno, reía 
clones pedagógicas en el proceso de conformación de 
la sub|eDvtdad ínt.inul, realidades escolares \ contextúales 
de los actores educativos, perspectivas del desarrollo 
político v moral de los estudiantes, entre otros.

Teniendo en cuenta lo anterior, creemos que la mirada 
sobre la formación en \ alores cívicos \ ciudadanos debe 
orientarse por las siguientes recomendaciones:

En Ia organización y  planeAciótr. la realización 
de estrategias tendientes a interpretar los procesos de 
formación moral v ciudadana de los runos en la escuela, 
debe estar precedida de una etapa reflexiva, en la cual el 
equipo encargado de realizar la estrategia aborde una 
discusión tronca sobre los diferentes significados de la 
ciudadanía escolar, para lo cual se puede utilizar d  nutrí 
do acervo documental que sobre la matcna se ha pubh 
cado en la uiama decada. De igual forma, es necesario 
que en este equipo participen expertos en el tema qut 
permitan no solo orientar los debates, sino también va 
bdar la pertinencia de las diferentes actividades que se 
articulen en la estrategia metodológica planeada.

En la organización de la prueba: la utilización 
de pruebas censales v de análisis estadísticos con el fin de 
mirar los procesos de formación ciudadana en la escuela 
resultan insuficientes para aprehender la complejidad del 
fenómeno. 1 .n esta perspectiva, las estrategias (evaluativas- 
invcsugam as; deben comportar un demento decidida
mente cualitativo sobre la dinámica de las instituciones 
que se incluyan en el proceso. Para tal efecto, es necesario 
conformar equipos de trabajo (puede ser por localidad), 
compuestos por investigadores, docentes y estudiantes 
de licenciatura, que demuestren trayectoria en el tema de 
formación ciudadana. Estos equipos deben llevar a calió 
un acercamiento a los contextos escolares, locales y fa
miliares de los niños, con el fin de caracterizar el escena- 
no de indagación e intervención pedagógica. Esta orien
tación facilitará partir de la experiencia misma de los su 
jetos vinculados a la prueba y no, com o en la evaluación

censal, de las imágenes que los autores de la misma tie
nen sobre la ciudadanía.

En el desarrollo de la estrategia: aquí es im
portante considerar a la evaluación no com o una acti- 
\idad que permite establecer el grado de cumplimien
to de determinados estándares en el tema, sino com o 
una estrategia de investigación a partir de la cual se pue
de comprender la complejidad de las realidades socia
les v políticas en las que se inscriben ios procesos de 
t< irmación ciudadana. Esta estrategia investigativa debe, 
además, reconocer y facilitar la participación de los 
docentes com o actores clave en el desarrollo de la mis
ma, para lo cual es necesario planear, desarrollar y sis
tematizar, seminarios de cualificación de los docentes 
en las temáticas relacionadas con  la estrategia 
investigativa.

En el ám bito conceptual: desde 1996 la mira
da sobre la ciudadanía y la formación en valores en la 
escuela ha estado monopolizada por la perspectiva del 
desarrollo moral. Si bien esta tendencia ha permitido 
n iliz.tr un acercamiento cuantitativo al estado del de
sarrollo ciudadano (entendiéndolo desde las dimensio
nes cogniuva -conocimiento de la norma- y actitudinal 
comportamientos frente a la norma-), resulta insufi

ciente para profundizar en las lógicas cotidianas y 
contextúales desde las cuales se forman los sujetos so
ciales en la escuela. Así las cosas, es necesario que desde- 
la Secretaría ele Educación se convoque a los investiga
dores que han centrado su actividad en el tema, con el 
fin de discutir la pertinencia del enfoque actual y las 
reonentaciones conceptuales de la evaluación.

• E n la política  pública : considerando las ante
riores observaciones creemos que es pertinente una 
reconccptualización y reorientación de la evaluación edu
cativa en todos sus niveles. Para todos es conocido que 
la evaluación actual intenta consolidar un sistema clasi
fican irio a través del cual se establezcan rangos de ren
dimiento (de los estudiantes, de los maestros, de los
egresados, de las instituciones) y, a su v ez, se diseñen 
estrategias de plancación y gestión orientadas por dicha 
estructura clasificatoria. En esta dirección, es indispen
sable que desde la Secretaría de Educación Distrital se 
formulen políticas que permitan la emergencia de un 
sistema de evaluación que parta del reconocimiento de
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los contextos de los sujetos y teniéndolos en cuenta, 
tiistiior v desarrollar provectos pedagógicos que torta 
le/can, por un lado, los procesos de enseñanza apren
dizaje v, por otro, la formación permanente de docen
tes. I n este concurso es necesario vincular a ¡as univer 
sidades que ofrecen programas de formación de do 
ceníes, con ei fin de ampliar la oferta formativa y ele 
cuali tocación permanente en arcas estratégicas en el con 
texto educativo actual.

Por ultimo» es necesario d escu rricu larizar y
desestandarizar el proce'  * de formación en valores cí
vicos v ciudadanos. I j  ciudadanía es un fenómeno social 
v cultural que ocurre no gracias a, sino a pesar JeVcurnculo. 
í n esta perspectiva. Lis estrategias tendientes a analizar el 
estado de la ciudadanía deben acercarse más a la 
cotidianidad de los sujetos se quiere al curncolo exulto) 
con miras a que. en primer lugar, se entiendan las diferen
tes lógicas \ rutas que ementan la conformación de las 
ciudadanías realmente existentes y, en segundo lugar, se 
consobde la posibilidad de pensar colectivamente las ba
ses de un proyecto de democracia en la escuela a través 
del cual estudiantes, maestros, directivas y padres de fami 
lia se entiendan com o sujetos portadores de determina 
dos capitales culturales, políticos, académicos, etc.) que 
entran en el terreno de la negociación, justamente cuando 
se inicia un contacto con el otro.

FJ concepto de «estilos de trabajo» es entendido en esta 
^ztkacx'fícaTS^ííbsornpcttTtaascndpraLhe típftínondcprBcs- 
cohtr - transición, como la forma personal, idiosincrásica, 
permanente y estable de preferencia del niño para aproxi
marse y aprender caria área del conocimiento, y que según 
Hedcrich (2000), se identifica con los llamados estilos 
cogmtivos planteados por primera ve/ por Witkin y 
Goodcnough (1965) y, a la v e/, se asocia con lo que algu
nos han denominado rasgos de personalidad del niño.

I»s  estilos de trabajo que se intentan identificar en los 
niños, a partir de la observación por parte de los maes
tros, son 7 polaridades de rasgos y uno tripolar para 
evaluar la tendencia de los estímulos sensoriales. Allí se 
asume la idea de que en la medida que los rasgos sean 
estables y consistentes, serán identificables y medibles.

Com o se observa, la orientación de este enfoque 
empírico analítica; es decir, se centra en la difertnc, 

ción de los individuos a partir de la medición de | 
personalidad en térm inos de rasgos o factures 

predecibles del individuo, según Ja creencia de que ts 
tos permanecen en el tiempo.

El propósito de la evaluación de los estilos de trabajo 

se puede rastrear en el mismo objetivo de la investiga
ción de Estilos Cognitivos en Colombia en la que está 
inscrita y que se inició a principios de los años 90 
(Hedcrich, Camargo, Guzmán, y Pacheco, 1995). En 
aquella época uno de los objetivos planteados fue ve
rificar la consistencia de dominio entre lo cognitivo y 
lo socio-afectivo. El interés de Elederich y Camargo, y 
que siempre han manifestado en sus mvesugaciones, ha 
suio el de v criticar la asociación del estilo cognitivo con 
fací* >res de la personalidad y, de esta forma, potendalizar 
<.! concepto «estilo cognitivo» generalizándolo a otros 
dominios del individuo.

I ii psicología esta pretensión se conoce como la «ilusión 
tic consistencia» con que se considera la conducta propia 
\ la de otras personas y se debe a dos tendencias ligadas 
entre sí: 1) sobreestimación tic la supuesta unidad de la 
personalidad y, 2) sobreestimación de los tactores per
sonales y subestimación de los factores siruacionales.

Se dice que es una «ilusión» porque la idea de unidad de la 
personalidad no ha sido aún resuelta por la psicología. 
\ún se discute al interior de esta disciplina si lo cognitivo 

y lo afectivo son dos fenómenos distintos y si se pueden 
explicar en un solo modelo de individuo, llámese perso
nalidad o inteligencia. Al respecto, existen distintas teo
rías que intentan abordar este problema; para algunos 
autores de corte dualista, ambos dominios pueden fun
cionar de manera paralela (isomorfismo) o interactuar, 
sin reducirse uno al otro; y, para otros aurores, con ento 
que monista, no conciben los dominios ya mencionados 

com o entidades separadas, es decir, no existen dominios 
distintos a la conducta (entendida ésta de manera funcio 
nal y no de forma sustancial o  estructural).
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¡ i , ,cr , HÍhuaon» es que- en la determinad» >n »k la conducta 
¡ntt-rviencn, al men» >s d< >s grandes c< >njunt< >s de t.ict< >res que 
11 rdauvi/an: p< »r una pane, I» >s per* males, que m »n I» >s .isjxx 
t, .s aireriK * en 1»*» que difieren k >s nuln idu» >s y, p  >r < »tr< > lad< >, 
¡,,s a  irrespun». liento a la situación, entim i o  medio externo 
en que se desenvudve la conducta. -( ual de k >s di»  tacti tres 
ex mas importante en la determinación del coniportamicn- 
n ,r. Vctualmentc la ptJstura pRxk múñame, parece estar cen 
ír.u-ia en ¡a o  «sideración de Li trrekx anoa e un >peranaa tic tal 
cuestión, a parar del entendimiento del electo conjunto de 

»  ap»  ek- tacú ’R-s v* 4 in. Li a  mducta.

Probablemente sea Mlport 1986 quien con mayor claridad 
hace reterencu u pape! de la sintió» >n en Li determinación de 
¡a conducta. Para este autor, kr- riH? *s son pR-disp liciones 
amenazadas de o  mducta, que r  traducen en c< mductis, cuan- 
dr> es tan presentes determinadas caracrerisocas sintió» males.

En este amtext» > de naturaleza mteracck mista, \llp »n û- 
Uerr d marco en el cual interpretar la prcvalencia relama 
que, en cada ca» específico, calx esperar de los tactores 
personales •. situacionak-s: los determinantes xituacionalcs 
*>n mas importantes cuando los deberes, los roles la 
•arras v Las funciones están nudamente presemos; lo s  ,k 
terminantes personales son mas imputantes cuantío la 
tarca es mas libre, mas abierta, menos estructurada.

P»»r lo tanto, d  concepto de «estilo» concebido com o una 
rerkkncu permanente \ estable a lo largo del tiempo, pr<_ 
'cnra senas hmiraooncs .d no tener en cuenta el contexto 
en c! que se desenvuelve el comportamiento del indm-

El ’jltimo intento de dicha integración ha sido la propuesta de 
* -inteligencia emocionaUde Goleman, 2000. Goleman, D. 
/ j  ^  La inteligencia emocional. México . Vergara.

tino, \ por otra parte, no es un concepto tan potente y 
aharcador que permita explicar el problema de consisten
cia entre d  dominio afectivo \ cognitivo que la misnia 
psicología no ha podido resolver durante décadas.14

( Hra intención de este proyecto de investigación es la 
ilc utilizar el concepto «estilo cognitivo» com o un indica- 
ilor que reemplazaría el concepto de competencia, in
clusive, más allá, convirtiéndolo en un predictor del lo
gro educativo tic los estudiantes1' 1.a pregunta que sur
ge necesariamente es, ¿cómo contribuíc la evaluación 
censal de los estilos de trabajo a esta pretensión?.

I n supueste> es que las polandades de los llamados estilos 
de trabajo podrían conminar al avance de la investigación 
de los estilos cognitivos en la medida en que se pudieran 
.igrup.tr. conforme al .tmlisis factorial, v de acuerdo con la 
hipótesis de la consistencia de dominio, en los dos grandes 
UTJp»s conocidos de estilos cognitivos de VX'itkin: estilo 
independiente del medio v estilo dependiente o sensible 
dv¡ medio. \e.imos dicha posibilidad: (Cuadro N° 5.2).

• ■ m- m. puede observar, la columna del estilo depen- 
in me tic campo o sensible incluye las características 

' i ni r. or connotación tradicional negativa (hablador, 
m lid ', impulsivo...). Por el contrario, la columna de 

ios independientes tic campo, contiene características 
dt - tablcs por la mayoría de los maestros, además que 
se supone que obtendrían mayor nivel en los desempe
ños tic las competencias tic cada área puesto que la 
escolanzación favorece al primer estilo.

o para Una ilustración de este modelo, ver HEDERICH, C y 
CAMARGO A (2001). Estilo cognitivo y logro en el sistema 
educativo de la ciudad de BogotáBogotá Imprenta Nacional de 
Colombia, pág. 87.

Cuadro N 5 2 Estilos Cognitivos de Witkm

Confiado.
Serio.
Concentrado.
Reflexivo.
Callado.
Ignora al profesor.
Pone atención a los detalles.
Tendencia estímulos Tendencia estímulos
visuales. auditivos.

Dubitativo.
Divertido.
Distraído.
Impulsivo.
Hablador.
Centrado en el profesor.
Ignora los detalles.

Tendencia estímulos cinestésicos.

m
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I > importante anotar que los autores del proyecto so 
bre los estilos cognitivos realizaron un tipo de trabajo 
similar en el año 2000-20U1, en el sentido que, con base 
en las pruebas de competencia \ en las observaciones 
realizadas por el profesor a los estudiantes, los clasifi 
carón en 4 tipos (C uadro V  5.3).

\hora bien, no es conveniente realizar generalizaciones 
a partir de la aun incipiente investigación sobre los esti
los cogm mos, cuya conceptualizaeion y determinación 
a través de la Prueba de Figuras 1 -Inmascaradas (HIT, 
por sus siglas en inglés) son polémicas1 . \ no han te
nido la suficiente discusión por parte de las comunida
des académicas. Por ello, el emtoque de los estilos no se 
puede asumir de manera ligera, cuando lo que se plan
tea v prescribe en la versión criolla de los estilos 
cogrunvos es que el estilo independiente de campo es 
una condición necesaria para el logro educativo y, por 
lo tamo, lo que deberían realizar, tanto los organismos 
del listado encargados de la educación (Secretaria de 
Educación Distrital com o los maestros es, respectiva
mente, evaluar los estilos en todas las pruebas censales 
v académicas y llevar a cabo ios correctivos necesarios.

que en este caso, consistirían en «adiestrara ¡os niños sen. 
bkrs en Le* fortalezas delcsaloindcpenthente» (Hcdtnch ( 
Camargo, A. 2001: 64), el cual se ve favorecido p0r t¡ 
medio escolar y viceversa, para seguramente no fomul 
lar la «rebeldía»1.

Esto del adiestramiento resulta bastante controvertible ' 
dado que los autores de la mencionada investigación 
sobre estilos cognirivos insisten en que estos no son 
fácilmente modificabas, pues forman parte de un fundo 
nan uampsio ÚKpa >pencr.ikpjc¡ndii\^«mecanismos ilcdcfdisa, 
Así, según ellos, la modificación de los estilos sólo será 
posible siempre y cuando el sistema educativo se com
prometa a que los maestros utilicen procedimientos 
paralelos para trabajar los niveles de ansiedad (algo así 
com o terapia psicológica de corte psicoanalítico) y sus 
propias estrategias de enseñanza. Como lo antcnor es 
difícil que suceda en un aula regular de clases, propo
nen el enfoque de «movilidad funcional» que plantea 
que «i'idi esdh > debe adiestrarse ai Lis fortalezas del otro, que es 
A > nvsrru> que adiestrarse en la superación de sus diheultades» 
pero de ninguna manera que un estilo sea reemplazado 
por otro. Por lo tanto, no queda claro, dentro de este

Cuadro fo 5.3

Altos logros (valorados por la
prueba de competencia).Altos pilos
¡ogros (‘/alorados por el maestro).

Altos logros (valorados por la 
prueba de competencia).
Bajos logros (valorados por el e e es
maestro).

Bajos logros (valorados por la 
prueba de competencia).
Altos logros (valorados por el 
maestro).
Bajos logros (valorados por la 
prueba de competencia).
Bajos logros (valorados por el 
maestro).

■■■■IIHMMMfHlHaiflnHHBHIIIIiailiñHBliifiMi

Juiciosos

Llevados

■ ■ ■ ■

La Prueba de Figuras Enmascaradas (Embedded Figures Test, 
EFT) es el instrumento utilizado para la determinación del estilo 
cogmtivo en su dimensión dependencia-independencia del medio 
La prueba hace uso de la capacidad de reestructuración cogmtiva 
como indicadora de la tendencia hacia la dependencia o 
independencia de campo de cada sujeto. Fue elaborada 
imcialmente por H WITKIN y sus colaboradores en 1950. La 
Drueba, en la versión grupal desarrollada por Sawa (1966) consta 
de una sene de 5 ejercicios, cada uno de los cuales está construido 
por una forma simple y 10 figuras complejas diferentes y, en cada 
ejercicio, al sujeto se le pide que descubra y trace a lápiz la figura 
simple que está enmascarada en cada una de las 10 figuras 
complejas Esta tarea debe realizarse en un determinado periodo 
de tiempo Para mayor ampliación de esta prueba, ver el libro de 
Regiones Cognitivas en Colombia ya citado.

17 Esta prueba sólo evalúa una sola polaridad del estilo, la del 
independiente. La otra se determina a partir de los puntajes más 
bajos obtenidos en la EFT, es decir, se define de manera negativa, 
por la ausencia del rasgo, en este caso, el estilo independiente. 
Otra crítica que se le hace a esta prueba es que mide habilidades 
perceptuales y no cognitivas.

18 La «rebeldía», según la investigación mencionada, es el producto 
de asociar altos logros de aprendizaje con baja valoración Por 
parte del maestro. Allí clasifican a los muchachos (varones) como 
problemáticos por ser autónomos, menos ligados al contexto soma 
y por lo tanto presentar oposición a la normas y jerarquías escolare* 
igualmente, estos muchachos «rebeldes» son clasificados como 
indisciplinados por presentar suspensiones, alto ausentismo, 
salirse de clase y cambio frecuente de colegios.

|,( García- Ramos, 1989, es quien propone este procedimiento 
de adiestramiento para la modificación de los estilos
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planteamiento, que es lo invariable de un estilo v qué es 
j(1 nvxiiticable o transformable

\h<iru bien, al derivar de esta perspectiva de I»>n estilos 
cogniuvos Ion llamados «esidos de traba/» »>, cuya inten 
cion es clasificar a las personas a partir de rasgos \ 
apologías, que \a parecían superados en los estudios 
sobre la pcrsonalidael, u>s investigadores mencionados 
continúan en su pretensión de generalización, pues, a 
partir de los estereotipos resultantes, prescriben lo que 
debe hacer el maestro en el aula. Las anteriores inten
ciones pueden ser adecuadas \ pertinentes en una ín 
\estigacion sobre estilos cogniuv» >s. sin embargo, no lo 
son en una prueba censal de competencias y mucho 
menos cuando el suieto a evaluar corresponde al nivel 
de precsCi 'lar I ntre otras cosas, porque el «producto» 
de ios cstii' >n propuestos no es compatible con la con
cepción asumida por los investigadores cuando reco- 
n< iccnqtx" 'Sir i ligar 2 JuiU*. la caracten^nca común ciclo s 
nmt * que tngrrsan .d ¿rulo tk- minskru >n es- h de ser su;cr» »< en 
Jcsjrro/Vo 'SED .* «04: 18).

L na consideración imp>rrame es que la mavoria de aun > 
res especialistas en desam >llo plantean que 1» >s nm< >s de 4 >,
5 años están construyendo en esta edad su personalidad 
I-a investigación vibre estilos cogrutivos mencionaii.i an 
tenor mente, corrobora este hecho cuando afirma que o  
tos se consolidan en la pubertad (\ ledench, ( v ( amargo, 
A. 2001: 63;. p< >r lo tanto, no se comprende com o los 
mismo- autores incluyen en esta evaluad» >n cens.il de ni
ños cié I ransicK m la val» iraci» in de esal» >s de tribuí» c cuando 
estos no se han constituido v por consiguiente, dada su 
vanabiiidad, no pueden ser observ ados ni medidos.

f*r>r lo tanto, la lectura que se hace de esta área es la de 
un agregado sin sentido, que no aporta mayor infor
mación a los maestros sobre las características esencia 
les del niño. F.s asi com o entre los comentarios de los 
profesores sobre esta área, recogidos p»>r la SI D, está 
la ausencia de características básicas en el «hacer» com o 
I" psicomotriz y lo socioafectivo, cuando lo cjuc se está 
evaluando es el trabajo de los niños; es decir, los do- 
eentcs consideran que esta área no cubre aspectos que 
l< s habría interesado conocer, por ejemplo, la coordi- 
n u i»>n motora, la postura, el planeamiento motor, el 
equilibrio, la cfireccionalidad, la lateralización de las fún- 
’ones hemisféricas, etc.

El enfe
)n 3 Ü d < id

I no de los obstáculos más importantes para el desa
rrollo \ aplicación de la teoría de los estilos en la prác
tica educativa, es la confusión que provoca la diversi- 
dad de definiciones que rodean al término, a lo cual se 
suma la heterogeneidad ele clasificaciones que abundan 
en la literatura especializada. 1.1 cuadro N° 5.4 citado 
por Alonso, et al f 1094) nos ilustra al respecto.

I n la columna izquierda se indican los criterios de cla
sificación de los estilos cognitivos que son dos: según 
l is vías o canales para percibir la información v según 
las formas de procesar la información; la columna del 
centro, nos muestra los estilos y la tercera, los distintos 
autores que los han desarrollado. Por lo tanto, el estilo 
cogmuvo en la dimensión de independencia v depen
dencia del metilo no es el único esul»j existente.

1 Nt.iN dimensiones de los estilos nos recuerdan las tradi
cionales teorías griegas de Empédocles (450 A. C.) e 
1 lipocratcs i cincuenta años más tarde) sobre los tempe 
; mentí >s ,i partir tic los cuatro elementos de la naturale- 

airc tierra, agua, y fuego; las cuatro propiedades 
O» I» >s mismos: calor, humedad, frialdad v sequedad;

la representación de estos elementos v sus propiedades 
•n el cuerpo humano en forma tle 4 humores: la san

gre. la bilis negra, la bilis amarilla \ la flema.

Según Empédocles, el .ure se relaciona con la sangre; la 
tierra, con la bilis negra; el agua, con la bilis amarilla; y, el 
fuego cálido v seco, con la flema. El desequilibrio de estos 
humores daba lugar a una sene de temperamentos dife
rentes. \sí, el individuo en el que predominaba la sangre 
sobre el resto de los elementos, se caracterizaba por tener 
un temperamento sanguíneo; un individuo en el que 
predominaba la bilis negra, se caracterizaba por tener un 
temperamento melancólico; en el que predominaba la 
bilis amarilla, un temperamento colérico; y, en el que 
predominaba la flema, un temperamento flemático.

Esta doctrina fue más tarde desarrollada por el médico 
nacido en Asia Menor, Galeno (siglo 11 D. C.), quien no 
se conformó con describir los temperamentos, sino que 
los relación»» con diferentes enfermedades. La descrip
ción que hizo de estos caracteres decía que un individuo 
sanguíneo, tenía cualidades de tipo asertivo y dinánú-
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Cuadro NJ 5.4 C riterios de c lasificac ión  y tipos de estilos cognitivos

Según las vías da percibir 
la información .Canales!

Según tas (armas de 
procesar la información

Auditivos. Visuales. Táctiles / 
Kmestésicos 
Visuales. Verbales 

Concretos, Abstractos

Sensoriales, Intuitivos.

Dependientes, Independientes.

Reíd (1 9 8 4 ); Dunn, Dunn and Pnnce (1989) 
0 'B rien(1990); Oxford (1993), Kinsella (1993)

Felder & Henríquez (1995)
Gregorc (1982); Kolb (1984): McCarthy (1987) 

Jung (1 9 7 1 ); Myers & Myers (1 9 8 0 ); Myers & 
McCaulley (1 9 8 5 ), Laurence (1 9 9 3 ), Felder & 
Henríquez (1995)

W itkm  et al (1 9 7 1 , 1 9 7 6 ,1 9 7 7 ), Ramírez & 
Castañeda (1 9 7 4 ); Hai-Benson (1 9 8 7 ); Cárter 
(1987); Scarcella (1990): Magolda (1991)

Asimiladores, Acomodadores 
Convergentes. Divergentes

Im pulsivos o Experim entación 
Activa. Reflexivos.

Globales. Analíticos.

Globales. Secuenctales 
Causales. Secuenciales
Con desarrollo del hem isferio, 
izqu ierdo del cerebro Con 
desarrollo del hemisferio derecho 
del cerebro
Atomísticos, Holísticos.
Senailsticos, Holísticos 

Inductores, seductores

Kolb (1976)
Kagan (1965), Kolb (1976)
Kagan (1965), Kolb (1976), (1984); Reíd (1987). 
McCarty (1987); Johnson et al. (1991), Felder & 
Henríquez (1995)
Cawley, M iller & Milligan (1976); Smith (1982) 
Cranston & NcCort (1 9 8 5 ); Schmeck (1 988), 
Flannery (1991)
Felder & Henríquez (1995)
Gregorc (1982)

Williams (1983); Kane (1984); McCarthy (1987); 
Kinseila & Esquerre (1993)

Marton (1988)
Pask (1988)
Giaser (1988), Lahti (1986); Ropo (1987); Felder 
& Henríquez (1995)

co; t! m elancólico, era triste, con tendencia a la melan
colía. el individuo colérico, era irritable, malhumora
do amargado v, un individuo flemático, era delica
do dubitativo e intelectual

En la misma dirección apuntan los planteamientos 
tipológicos de kretschmer (1961), médico psiquiatra 
alemán, quien estudió la relación entre la constitución 
tífica y el temperamento partiendo de enfermos que 
sufrían esquizofrenia \ psicosis maníaco depresiva. Él 
observa que entre sus pacientes existe cierta correspon
dencia entre la estructura somáuca y la psíquica. Esto le 
lleva a sistematizar el estudio y a establecer una clasifi
cación tipológica doble: 1) tipos m orfológicos o cor
porales y 2) ripios psíquicos o  temperamentales.

Dentro de los tipos som áticos o  m orfológicos, 
Kretschmer distingue tres tipos con características di
ferenciadas:

El p ícn ico , caracterizado por tener una caja 
toráxica abombada y corta, relieve de formas redondas 
suaves, con mucho tejido adiposo, extremidades cortas,

manos \ ¡síes anchos y cortos, huesos finos, cabeza re
di nideada y relativamente grande, cuello corto y macizo, 
cara ancha, y, cabello flojo y tendencia a la calvicie.

El atlético, caracterizado por hombros fuertes \ 
anchos, tronco trapezoidal con pelvis estrecha, relieve 
muscular sobre una recia armazón ósea, brazos y piernas 
fuertes, manos y pies grandes, cara tosca con salientes pro
nunciados y de forma oval alargada y cabello fuerte.

Después de haber clasificado estos tres grupos, 
Kretschmer se encontró con que había sujetos a quienes 
no era posible incluir dentro de ninguna de estas clasifi
caciones. Decidió entonces formar un nuevo grupo:

lx>s displásicos, que incluye los casos de ano
malías constitucionales com o enanismo y gigantismo, 
los casos extremos de los otros tipos y los tipos mixtos 
imposibles de clasificar. Los llama así, porque la displasia 
es una desviación  o  detención  del proceso de 
«plasrificación», es decir, adquisición y molde-amiento 
de la forma física normal.

Correlativamente a los tres tipos somáticos K re tse h m e i
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Jisungue rres tipos psíquicos o  temperamentales con
. iractertsncas diferenciadas:

1.1 esquizotím ico: se desconecta fácilmente de 
¡;l realidad > se aísla, su sensitividad es marcadamente 
bipolar o  mus exagerada o  muy disminuida, es tnu\ 
susceptible v suspicaz o totalmente indiferente \ trio, 
sus impresiones s. »n mas de orden psíquico que senso- 
nal exterioriza poc» >. es callad»» y reservado, su intimi
dad difícilm ente puede ser penetrada, es p o c o  
¡nfluenciable por el ambiente y poco  práctico.

LI ciclotím ico: sociable, abierto, cordial, su vida 
esta condicionada p>r el estado de animo fluctuando 
entre la alegría \ la tristeza (cicloi, sin que hava causas 
externas oue lo motiven, no nene fuerte lógica v su ca
pacidad de trabajo es de orientación practica.

hl g lis c r o t im ico : predom inio del aspecto 
psicomotor, necesitando mucha actividad risica, van suje
te -  poco flcxibíes. persisten insistentemente en lo que pien
san, su conversación tiende a ser m<«notcmauca, v»n pc- 
gajf s( ,v en c-j tratr> vxaal v pueden ser apatice >s i > tmpulsiv i *

Las criticas tradicionales a la teoría tipológica de 
kretschmer pueden resumirse así:

* Presenta los upos extremos, no los tipos pro
medio.

Divide en forma drástica v precisa a los indivi
duos, olvidando muchas diferencias individuales.

No nene en cuenta los cambios físicos que pue
den ocurrir con una simple variación en la alimentación.

I-as investigaciones realizadas confirman la ín- 
'erprctacicin en los casos de psicóticos, mientras que no 
lo confirman al tratarse de individuos normales.

Otra persona que realizó estudios sobre tipología fue 
^•H. Shcldon (1949), profesor de la Universidad de 
Harvard, Inició sus estudios en 1928 y publico los re 
adrados en 1940. 1.a teoría de Shcldon, tiene com o 
fundamento la existencia de tres componentes corpo- 
rales y temperamentales, definiendo los tipos por el 
relativo predominio de estos componentes:

los componentes corporales son: el endomorfismo, 
d triesomorfismo y el ectomorfismrx

lo s  componentes temperamentales correspon

da mes son. la visceroctonía, la somatotonía y la 
cerebrotonía.

( >lra clasiticación de este autor dentro de la taxonomía 
corporal es la de los upos morfológicos. La base para 
esta clasificación es el mayor desarrollo de uno de los 
folículos embrionales: endodermo, folículo embrional 
interno; m esoderm o, folículo embrional medio; 
cctodcrmo, folículo embrional externo:

Endom orfo, caracterizado por el predominio 
del desarrollo visceral; gordura; su estructura ósea y 
muscular está poco desarrollada y es débil. Correspon
de al Dpo pícnico de kretschmer.

M esom orfo, caracterizado por el predominio 
de las estructuras corporales: huesos, músculos v tejido 
conjunuvo lo que proporciona un aspecto físico fuerte 
v resistente, el tronco es largo y musculoso, el volumen 
del tórax es superior al del abdomen y la piel es gruesa.

E ctom orfo, caracterizado por un organismo 
.i. m itrado, de músculos pobres y huesos delicados, 
jHihi aplastado, extremidades largas y delgadas. Co- 
irt P'Hidt al leptosómico de Kretschmer.

i ¡n límente, Shcldon define los tipos temperamentales:

Viscerotonía, caracterizado por la inclinación a 
la comodidad v sociabilidad, por la glotonería de ali
mentos, de gente y de afecto y por la amabilidad 
indiscriminada. Corresponde al ciclotím ico de 
Kretschmer.

Somatotonía, caracterizado por el predominio 
de la actividad muscular y el vigor, por el afán de do
minio y deseo de poder, por la indiferencia ante el do
lor, por la insensibilidad psicológica y por la agresivi
dad competitiva. Corresponde al gliscrorímico de 
Kretschmer.

Cerebrotonía, caracterizado por la tendencia a 
encerrarse en sí mismo, a disimular y a inhibirse, a la 
huida de la sociabilidad, a la represión de la expresión 
corporal, a la rigidez de la postura y de los movimien
tos, al control emocional y al ocultamiento de los senti
mientos. Corresponde al esquizotímico de Kretschmer.

La teoría de Sheldon ha sido poco estudiada. Con rela
ción a la de Kretschmer, tiene la ventaja de que no pre
senta categorías totalmente definidas, sino distintas grn-
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duacH hics j lo largo de las cuales todos los individuos 
pueden clasificarse

Lj  lista de humores específicos propuesta por Hipócrates 
v seguida por Galeno v bs tipologías de Kretschmer 
Nhcidon fueron totalmente abandonadas en los años 30 
v * de ¡ sigio pasado por los estudios de la psicología de 
b  personalidad com o disciplina científica.

1 .s en c>-ta época cuando se comienza a hablar del «ras- 
g» > nsjcolí >or • i» c< >mo unidad d< inalisis de la personali
dad. Mgunos psicólogos de aquella época utilizaban 
rasgos cum- predominio, sumisión, dependencia e in
dependencia, com o sistema de clasificación de los tem
peramentos de acuerdo con su forma de reaccionar 
frente a 1» >> esdmu!< >- situaciones que se presentan.

En c'-'é per. xi >, desde el enfoque psicoanalíaco, ya se 
defiende b  existencia de un continuo, cuyos extremos 
son denominados expresamente por |ung f l 943) com o 
extraversión' e introversión-': las personas difieren 

con base en la dirección a lo brgo del continuo que 
toma b  libido (conjunto de intereses y tendencias de 
conducta que caracterizan al individuo). Así, el tempe
ramento extravertido está centrado en el mundo, es 
espontáneo v abierto; mientras que d  introvertido esta 
centrado en su vo, en su intimidad, es cerrado, impene
trable v se repliega fácilmente sobre sí mismo. Este au
tor, adicionaimcnte, apunta una segunda dimensión:
• normalidad-anormalidad» (tomando com o emerio de 
este extremo, !as alteraciones neuróticas). Conjugando 
ambas dimensiones extraversión-introversión y nor
malidad-neurosis , propone que, en caso de neurosis, 
bs personas cxrravertidas tenderán a presentar mani
festaciones histéricas, mientras que, con los mismos su
puestos, el introvertido desarrollará alteraciones 
psicastenias fdistimias).

Desde el enfoque comportamentalista se destaca 
Evscnck (1987) cuya teoría se basa en los dos rasgos 
bipolares: «rintroversión-extroversión» y "estabilidad 
-inestabilidad». Para el autor esto da origen a cuatro 
temperamentos:

Introvertido: tranquilo, poco sociable, reserva
do, pesimista, cuidadoso, reflexivo.

Extravertido: activo, optimista, impulsivo, vo
luble, sociable, abierto, hablador.

E stab le : ecuánime, calm ado, controlado 
ilcs pre<icupado, dinámico.

Inestable: susceptible, agitado, agresivo, excita 
ble, ansioso.

Ahora bien, realizando una rápida mirada a los últimos 
50 años, se observa que en las décadas de los 40 y 50 C-1 
estudio de la personalidad se caracterizó por el predo
minio de las grandes teorías factoriales como la de Catcll 
(1982) y Guilford y Fruchter (1984) que buscaban en
contrar los factores relevantes de la personalidad, 
correlacionándolos estadísticamente a partir de la teoría 
multivariada (correlación múltiple, análisis canónico, aná
lisis de la función discriminante, análisis configurativo y 
análisis factorial, entre otros).

En las décadas de los 60 y 70, se impuso la perspectiva 
dimensional de la personalidad como los estilos cogmdvos 
v se desarrollaron los tests de base psicométnca más reco
nocidos. Se inicia también el movimiento de crítica al con
cepto de rasgo, pues los primeros estudios de la personali
dad centraron sus esfuerzos en realizar invéntanos de ras
gos, análisis de factores, etc., asumiendo una postura 
MMinm i» (la suma total de los rasgos, etc. configura la per- 
s< i! ululad. e ignoraron el problema de la estructura. En esta 
q*  >c.i también se desintegra el «constructo» Kellv (1955); la 
unidad de análisis cstructuralista era el tópico de la persona
lidad concebido como algo interno y complejo en los indi
viduos; este constructo se sustituye por el estudio de los 
aspectos parciales de la personalidad con relación a situacio
nes concretas. Fue la época en la cjue se rechazaron de am
bas posturas: la clemcntalista atomística que lista rasgos suel
tos y la cstructuralista universalista de constructos.

En la década de los 80 se desarrolla el paradigma 
intcraccionisra com o respuesta a las críticas mutuas que 
se hacían entre los m odelos de los rasgos y los 
situacionistas; se reconoce que en la determinación de 
la personalidad hay tanto de tendencias innatas com o 
de factores ambientales o externos.

Una pregunta bien importante de esa época era si nuestras 
características de personalidad están establecidas desde la 
infancia temprana, manteniéndose relativamente fijas a tra
vés de nuestra adultez, o son ligeramente flexibles. Para 
responderla, en la actualidad es importante aclarar que se 
entiende por características de personalidad. Si se piensa



son aspectos que no cambian desde que nacemos, 
ejemplo, el temperamento, entonces se podría ahí 

m ir qué b  personalidad se forma tempranamente. Pero, 
s[ a jo t|Ue se refiere es a creencias, deseos, opiniones, 
intenciones, hábitos, y demás, estos pueden cambiar dra
máticamente hasta el momento de la muerte.

Vi en los años 90 se revitaliza el estudio sobre los ras- 
„os de la personalidad pero con la voluntad de asumir 
las críticas que se habían recibido desde los modelos
ambientalistas.

De igual manera, en la actualidad la psicología ha vuelto a 
interesarse en las teorías de los rasgos, confundiéndose el 
mídelo de los rasgos de personalidad en sus orígenes y en 
sus postulados centrales con la psicología diferencial, la cual 
utiliza conceptos psicológicos de tipo disposicional, que 
denotan que un individuo puede hacer algo o puede actuar 
de determinada manera. \sí se habla de tener capacidades, 
aptitudes, ruvel intelectual, rasgos de personalidad, etc Sin 
embargo, los términos disposicionales no son nada mas 
que posibilidades de acción o de actuación no m. i ií 
can -como se acostumbra a hacer erróneamente expía i 
dones de las acciones.

Igualmente, la psicología diferencial, en el ambin > edu 
cativo, intenta la búsqueda de nuevas caractcrisncas <> 
disposiciones, donde el énfasis no reside en cuantificar, 
analizar, explicar) predecir el rendimiento de los alum
nos en función de sus características personales -sean 
del upo que sean-, sino en descubrir, describir \. en 
definitiva, comprender aquellas caracterísucas que son 
relevantes para la enseñanza y el aprendizaje.

•V- debería recordar que, en contra de un criterio vulgar 
muy extendido, las cifras no son sinónimas de explicación 
científica. 1.a cuandficación en la observación no significa 
otra cosa que conseguir un cnterio estable v unívoco pam 
describir, pero no quiere decir que justifica que se esté 
dentro de un ámbito u otro de la ciencia. Decimos esto 
porque el ámbito de la psicología diferencial es el que más 
ha exigido un tratamiento estadístico de los datos y una 
<tan complejidad metodológica a la hora de hacer la vali- 
dadón y medir la fiabilidad de los test

I 1 Cstc ' ,rden de ideas, es necesario decir igualmente, que 
tadiMica es un método cuanrificado de tratamiento \ 

n respecto de los datos, sus diferencias y sus ten

dencias. Pero ni la descripción ni d  cálculo son, por dios 
mismos, explicativos, aunque sean muy complejos.

Por otra parte, es importante hacer un llamado de aten 
ción al peligro que se corre al realizar clasificaciones de los 
niños según determinados rasgos puesto que estas etique 
tas podrían utilizarse para fines selectivos, discnmmaton< is 
y excluyentcs donde no ie valorara la diversidad como un 
elemento que enriquece el desarrollo personal v social.

1 I cnfrxjue de los estilos, aJ ubicarse en la psicología diferen
cial, en fianza la diversidad pero por su interés dastficatono 
discriminatorio, olvida o  no tiene en cuenta la igualdad, con 
serios riesgos pitra garantizar la inclusión. Jen cal sentido, p>- 
demos considerar que de lo que se trata, es de conciliar los 
principios de igualdady diversidad, entendiendo que la igual
dad se logrará en la medida que se le entregue a cada cual lo 
que necesite, es decir, la equklad, entendida como b  tensión 
entre igualdad-diversidad, como desarrollo de las poten 
daÜdadcs educativas, y esta postura supone una apuesta de 
adula p  »r una educación que de respuesta a b  diversidad.

I a I \ l Sí ( ) 1 O'7”  propine seguir el enfoque induM- 
vo en la escuela, donde se reconocen y valoran las dife
rencias individuales y se las concibe como una fuente de 
enriquecimiento v de mejora de la calidad educativa. h.n 
el proceso de enseñanza - aprendizaje, estas diferencias 
se hacen aun más evidentes pues rodos los alumnos oe- 
nen primen >, unas necesidades educativa- comunes, que 
son compartidas p>r la mavoria, segundo, unas necesi
dades propias, individuales y, tercero, dentro de éstas, 
algunas que pueden ser especíale'-, que requieren p  >ner 
en marcha una sene de ayudas, recur- >s *. medidas pe
dagógicas especiales o  de carácter extraorehnano, distin
tas de las que requieren la mayoría de ¡os .alumnos.

Sin embargo, la l \ l Sí í  1 sabe ...............  i b  practica el
enfoque de educación inclusiva, hacer realidad una «Es
cuela para todos» que garantice la igualdad de op>rtuni- 
dades, no ex una tarca tae'il va que implica transformar las 
fiurnas de ev aluar, enseñar v de aprender en ias escuelas.

Las dimensiones de los «estilos de- trabajo» ele la hvuhucx >n 
mtultk a u o  ’iLmesa¿v- Tr.nx* * 
fueron escogidas, con base en los resultados pibiicados



por d  Provecto Spectrum 1984) de Ciardner, cuya pro 
puesta va unida al Provecto Zcro de Harvard (1961- l-'1'' 
investigador '̂ de este proyecte* Ixkrrado por Ganlner, co
menzaron con la puesta en marcha de un pn >g.'.una y técni
cas de evaluación de b  inrefcgencia utilizando a  >ntc\tos más 
pn >\im« xiabvkla real, tanto en cxlucadon preescoLir c< «K  > 
en pnmana \ secundaria. hJk * trabajan con niños de prees- 
colar, apo\aik >s en una baten.» lbnvkb Spectrum que cotn 
prende quince tareas de di teten tes especialidades inneon 
naturibsta. cxphcaaon de cuentos, nncon tic consmiccio- 
nes, entre <>m . G  >n este mareru! motivan a los niños a
través del juego 'lenificativo y contextualizado.

finalidad de este provecto es medir el perfil de inte
ligencia v el estilo de trabajo de niños de edad preesco
lar. Así, los maestros identificarían las competencias 
cognim as de los niños desde los primeros años de su 
formación, es decir, descubrirían la inania de potencia
lidades, intereses \ estilos de trabajo que emplean indi

vidualmente. I I cuadro No. 5.5 muestra el registro-’" 
que lleva a cabo el Proyecto Spectrum sobre la lista de 
comprobación de estilos de trabajo:

Com o se puede \er, las dimensiones estilísticas fueron 
extraídas de este registro que está diseñado para evaluar 
el estilo de crabajo. Rstc registro fue elaborado durante 
la fase de diseño del proyecto Spectrum debido a que 
los investigadores habían observado que el estilo de tra
bajo con el que el niño abordaba la tarea en cada domi
nio, tenía un efecto significativo en el resultado.

Ahora bien, el hecho de que las dimensiones de los 
estilos de trabajo hayan sido extractadas de este estu
dio, no significa que sean las más adecuadas -asi este 
proyecto haya sido asesorado por Gardner- debido a 
las incoherencias que se encuentran; por ejemplo, el ras
go «seriedad» presenta dos connotaciones: por una par
te. es el opuesto a lo divertido y por el otro a la con
centración v, realmente el opuesto de divertido es abu-

Cuatiro N° 5.5 Lista de comprobación de estilos de trabajo

Marque por fa * : ' ios estilos de traba. < .va- '••• : -rante su observación. Señálelos sólo cuando sean
evidentes; ha de dejarse en blanco una casilla de cada par Cuando sea posible, incluya comentarios y anécdotas 
,  a-.;te la frase que mejor describa ei er.fo , • ia a. fundad que ha utilizado el niño. Marque con un asterisco 
(*) ei estilo de trabajo más destacado.
El niño:

participa rápidamente en la actividad se muestra reacio a -----------------------------------------------------------------------------
participar en la actividad -----------------------------------------------------------------------------
conf a en si mismo _______________________________________________
se muestra indeciso _______________________________________________
es juguetón. ______________________________________________
es seno. -------- — ______________________________________ _
está concentrado. ______________ ______________________________________ _
está serio. ___________ _________________________________ _
es constante.
se muestra frustrado por la tarea
es impulsivo ^ IZ Z Z Z Z I IZ Z Z Z Z Z IZ Z Z Z Z ^ ^ Z IZ IZ Z Z Z I IZ Z
es reflexivo ____________ _________________________________
trabaja despacio 
trabaja de prisa 
conversa
está callado ~

Comentarios;
Responde a claves visuales --------------- auditivas _________anestésicas
Demuestra que se mueve de acuerdo con un plan 
Aporta a la actividad su fortaleza personal.
Encuentra aspectos graciosos en el área de contenido.
Utiliza los materiales de formas imprevistas.
Se enorgullece de sus logros Se fija en los detalles; es observador.
Es curioso con respecto a los materiales.
Se muestra preocupado por la respuesta «correcta»
Se centra en la interacción con el adulto.

Tomado del proyecto Spectrum. Madrid: Morata. Pág 45
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meló y el tic concentrado, es distraído. Por otra parte, 
|js definiciones de estos estilos no están exphcitadas en 
CJ Provecto Spectrum por lo que cualquiera puede in 
terprerarlas a su maneta. De igual forma las definían 
nes expuestas en la / :»aUncu m ccns.il de o  >mpctcncias en el 
erado obl¡i$w  >nodc Trunsiaon rci&strjn muchas amhigue 
dades. Lo anterior se puede comprobar en los datos

Cuadro N 5.6. Correlación entre las distintas polaridades

estadísticos que indican una mu\ baja correlación entre 
las distintas polaridades: (cuadro \ o  5.6).

I sta tabla muestra la baja correlación entre los distin
tos rasgos, por lo tanto, no se podrían agrupar en las 
dos polaridades de los estilos cognitivos independen
cia — dependencia de campo como podría haber sido 
la intención de los autores de esta evaluación.

Confiado ♦/-. Dubitativo

Qivtrtiíc +/-. Sino

Concentrad-; ♦ /-  Distraído

Impulsivo, W Relie nvo

Hablador +/-. Callado

Centrado en el profesor, W - 
Ignora ai profesor

Pone atención a los detalles. ♦ / -  
Ignora los detalles

Tendencia estímulos auditivos

Tendencia estímulos visualeslies

■ m i
J D-vertido. 1- . Serio 
¡Concentrado. *'■ Distraído 
Jimpuisivo, Reflexivo.
'Hablador -  - Callado
tSe centra en e¡ profesor + Ignora al profesor, < 
IPone atención a detalles, ~ i - .  Ignora los detalles 
jiendenc a estímulos auditivos

ITendenc.a estímulos visuales
Tendencia estímulos Qine.s?é5icos____________ l

¡Concentrado. + . D straído 
[impulsivo, +•-, Reflex'vo 
HaDlador. +/-. Callado.
Centrado en el profesor + Ignora al profesor

ÍPone atención a deta'les. -  Ignora ¡os detalles 
Tendencia estímulos audit «os 
, Tendencia estímulos visuales 

{Tendencia estímulos cm estés-cos 
■ Impulsivo. +/-. Reflexivo 
^ab la dor. +/-. Callado
Centrado en el profesor. . Ignora al profesor 

iPone atención a detalles. Ignora ios detalles 
Tendencia estímulos auditivos 
Tendencia estímulos visuales 
Tendencia estímulos anestésicos 
Hablador, +/-, Callado
Centrado en el profesor. +/- Ignora al profesor 
Pone atención a detalles. +/-, Ignora los detalles 
Tendencia estímulos auditivos.
Tendencia estímulos visuales 
Tendencia.estim ulas-anestésicos. —
Centrado en el profesor, +/-, Ignora al profesor 
Pone atención a detalles, +/-. ignora los detalles 
Tendencia estímulos auditivos 
Tendencia estímulos visuales 

Tendencia estímulos anestésicos 
Pone atención a detalles. +/-, Ignora los detalles 
Tendencia estímulos auditivos 
Tendencia estímulos visuales.
Tendencia estímulos anestésicos.
Tendencia estímulos auditivos.
Tendencia estímulos visuales

ITendencia estímulos anestésicos 
Tendencia estímulos visuales.

Tendencia estímulos anestésicos.
Tendencia estímulos anestésicos.

Nivel de correlación Nivel de correlación 
de Pearson de Spearman

0,157 
-.0,031 
0.147 

0,21 
0,014 
0,138 

. -0.0.42 
0,406 
0,045 
0,023 
0.Q72 
0,049 
0,019 
0,068 

-Ó.216
-0,141
-0 ,395

0,149
-.0.045
0,111
0,181
0,011
0,133

-0 .054
0,382
0,037
0,008
0,059
0,042
0,005
0,056

-0 ,216
-0 .141
- 0,395

^  m i m m
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La definición de estas dimensiones presenta dificulta
des pues '•e favorece al confiada, va que el niño que 
duda, es catalogado com o tem eroso y realmente, no se 
puede asociar de manera ligera la duda con el temor 
pues son dos cosas miry distintas.

1.1 temor es la percepción de una amenaza exterior, real 
o posible I-i ansiedad comprende los sentimientos que 
produce e! miedo en ausencia de percepaón de amena
za extenor inmediata. Los miedos o  temores intannies 
son una parte normal, y probablemente necesaria, del 
desarrollo psicológico. LJ miedo ante un peligro real y la 
ad< >pci< m de medidas para evitar o  amortiguar sus efec
tos es necesaria para la adaptación v la supervivencia.

Las posibles causas del miedo mtantil van cambiando 
con la edad, al ir creciendo se van centrando en su en 
torno y en sus experiencias. Así tenemos, por ejemplo, 
eí miedo de un recién nacido a la perdida repentina de 
apoyo (al colocarlos en la balanza de peso), o  a un ex 
cesivo o  inesperado estímulo sensorial, lo que parece 
ser una reacción refleja, que se manifiesta a través del 
llanto, una respuesta adaptativa que sirve para alertar a 
la madre ante un potencial peligro que acecha al bebé.

Los miedos «evolutivos- son un componente del desa
rrollo normal del niño al proporcionarle medios de 
adaptación a variados estresores vitales:

Se trata de un fenómeno evolutivo h. - 
que la presencia de miedo de be na cónsul,:: >i!N 
una parte integral del desarrollo psicoiogtco :1 
L> anómalo seria su ausencia. H mied< tur,, 
elael ele señalizar la presencia de un peligro.

La mayoría de los miedos suden siT trans :i n, 
por lo general no suden interferir con ci tuna, mam;; r. 
emocional cotidiano, des.iparecicnd»' ai poco ,,

Lis experiencias, vivencias \ em ociono p„,v 
das con los «miedos evolutivos>- permiten a! mño g, n, . . 
consolidar medios v recursos encaminados a ro<>u 
de m odo satisfactorio situaciones estresantes

lo s  miedos son reacciones ante una -ene de o : ' 
los, unos externos y otros generados por d  propio - ■
que son autocalificaelos com o amenazadores o empate 
dos con estímulos percibidos com o j v l t g m s o s .

La duda por su parte es diferente al temor. V n.s|\o 
1 Ivirá Montoya Páez (2004) literata ele la l niupoe..¡ 
N acional de Colombia, comenta que el derecho a de 
dar, a no creer en lo que para otros e  verdadero, o  
comenzar el desarrollo del pensamiento critico, por e- > 
es necesaria una actitud crítica frente a todo cuanto -c 
hace «ev identc». 1 s una característica que no todo el nmu 
do acepta porque pondría en peligro a instituciones asen 
tailas en teorías anquilosadas, que no ofrecen ninguna 
posibilidad de cambio y haría tambalear gobiernos que 
adelantan guerras en contra de una pobre humanidad 
crédula v ajena por completo a su realidad.

La duda ayuda a los niños a tener un mínimo de sensatez 
y a no creer en una verdad que a simple visia parece

Gráfica 5.5

Niveles de desempeño por 
competencias en estilos 
cognitivos
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¡bv>iuta. dejando asi a un lado la credulidad ciega. 1.a 
Juila puede Uegar a retar lo que se concibe com o sólido; 
pero también cabe destacar que d  hombre se ha negado 
la posibilidad de dudar, con el fin de alimentar ilusiones 
que ie permitan tener una \ida satisfactoria \ llev adera.

ir medio de la duda se enseña primero al niño a dejar 
la ingenuidad de lado, segundo, es el medio por el cual 
>e busca y se llega a la verdad, acabando asi con el 
engaño v, por último, es el arma mas poderosa v sufi
cientemente valida para enfrentar lo que histórica v 
culturalmente no- han impuesto, pues por qué no de
cirlo, dudar nos hace persianas con criteno.

L.-tJs asociaciones equivocadas de definir la duda com o 
temor llevan a los maestros a realizar observaciones 
también equivocadas.

Los datos estadisncos indican que en cuanto a la pola
ridad confiado —dubiarívi r.

* el 3.60? •> de la población no registra nada.

* el L500 de los niños registra confiad  >,

* el 30,80’ <¡ mas o  menas y,

el 25 ,0 / > de los niños registra dubitativo

Esto quiere decir que los maestros puntúan mas a ios 
niños com o confiados y, en segundo término, puntúan 
como mas o  menos.

Según los datos cstadisocos, k»s niños puntúan más confiado 
que dubtratnrr, en d  sector no oficial registran más confiado 
que dubitativo, igualmente, en u *d< >s los estratos los estudian
tes registran más con/i*/o que dubitativo, el siguiente es el < míen 
descendente según el estrato del polo confiado. 4 ,5 ,3 ,2 ,6  y 
U en las tres jomadas los alumnos son puntuados por los 
maestros más como confiados, pero registran en mayor gra
do con este polo o estilo en la jornada completa, luego en la 
mañana y finalmente en la tarde; tanto los varones como las 
niñas s< >n puntuad' >s o  mv> más confiad> >s pen > entre los de >s, 
el que registra más confiadt >, es el varón.

El cuadro \’o. 5." muestra la relación entre los desem
peños de las cuatro áreas evaluadas y el estilo de traba 
K> confiado - dubitatno.

Eonv> se puede observar, no existe ninguna relación en
tre este estilo de trabajo confiado — dubitativo y los distinti >s 
desempeños de las cuatro áreas evaluadas. Además, de los

-H desempeños, 26 presentan correlaciones negativas.

Vitalizando los datos generales de los desempeños en el 
arca de 1 .enguaje, en relación con el estilo de trabajo con- 
fi.idi>-ihibitativo, se encuentra que la mayoría de la pobla
ción ubicada en el estilo confiado son clasificados por el 
maestro en el nivel 2. Por el contrario los niños con el 
estilo ile trabajo dubitativo fueron posicionados en el ni
vel 1.1 .sto ni >s muestra que el estilo dubitadvoes asociado 
por los maestros con un niv el de desempeño más bajo, 
confirmándose así, la connotación negativa de lo dubita- 
nm frente al contildo.

En cuanto a las áreas de Matemáticas, Ciencias y Valo
res cívicos v ciudadanos y su relación con este esulo, se 
encuentra que a la mayoría de la población que registra 
confiado, los maestros la puntúan en los niveles de des
empeño 2 v 3. Por el contrano, ubican en el nivel 1 a los 
dubitativos. Igualmente ocurre con el área de Lenguaje, 
donde el polo dubitativo es asociado de manera negao- 
va con respecto al desempeño en estas áreas y que, al 
i mirarlo, el polo confiado está relacionado con el buen 
nivel académico.

1 -ta polaridad presenta dificultades pues lo opuesto a 
lo divertido no es lo serio, sino lo aburrido; además en 
el registro del Proyecto Spectrum está el mismo rasgo 
con 2 opuestos diferentes: juguetón - serio y concentrado — 
seno, por lo que se infiere que existe dificultad para de
finir claramente los opuestos de este estilo de trabajo.

Pero lo realmente importante no es si lo opuesto a divertido 
o juguetón sea lo serio o lo aburado o si lo concentrado sea 
sinónimo de serio, etc. sino cjue el estado natur.il de los 
niños es la diversión, el juego. Así lo confirma Piaget (1924): 
la actividad más espontánea del pensamiento del niño pe
queño es el juego. Igualmente, Freud citado por Piaget 
(1924), lia afirmado que el «pnncipio del placen» es ante- 
ríe ,r al «principio de realidad». En este senado, Piaget, 1924 
afirma que el pensamiento infantil queda penetrado de iJU  
tendencias lúdicas hasta los 7-8 años, es decir, que es muy 
difícil, antes de esta edad, distinguir entre la tabulación y el 
pensamiento racional o considerado como verdadero.

Iz>s datos corroboran lo anterior. Indican que en cuan 
ro a la polaridad divertido — seno,

Prueba del grado obligatorio de Pre«tcolar:Traruic¡on
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Cuadro r  S.7. Relación entre los desempeños de las áreas e .a loadas y el estilo de trabajo confiado- dubitativo-

Estilo de traiáeíjo A;e* evaluada Desempeño

Nivel de 
correlación de

Lenguaje

Confiado. +/-, 

dubitativo
Matemáticas

Ciencias

Valores cívicos 

y ciudadanos

identificación de intenciones 
comunicativas en mensajes orales. 

Manejo de turnos conversacionales. 

Comprensión de textos narrativos 

leidos por el maestro.
Identificación de dos siluetas de 

texto escrito
Producción de descripciones orales. 

Producción de texto escrito 

Anticipación del contenido de un 

cuento a partir de dibujos y titulo.

-0 ,286

-0 .219

-0 .313

-0 ,264

-0.291

-0 ,239

-0 ,293

-0.31

-0.236

-0,331

-0,283

-0,308

-0,253

-0.31

Producción de textos orales de tipo 

explicativo - argumentativo.
-0 ,299 -0,315

Conteo (hasta 10 elementos). -0 ,095 -0,099
Orden usual entre dos colecciones

-0 ,266 -0,287
(hasta 10 objetos)
Resolución de problemas aditivos. -0 ,263 -0,275
Reconocimiento de sólidos 

(esfera, cono, cilindro, cubo). -0,221 -0,236

Estimación de la probabilidad
-0 ,254 -0,269

feve- tos segur a  posibles e imposibles)
Interpretación de datos en una tabla. -0 ,239 -0,256

Registro de datos en una tabla -0 ,228 -0 ,246

Discriminación de elementos
-0 ,282 -0,306

dentro de un contexto.

Observación de elementos específicos -0 ,257 -0,281

Descripción naturalista -0 ,292 -0,311

Establecimiento de semejanzas
-0 ,287 -0 ,305

y diferencias.

Búsqueda de información -

formulación de preguntas. -0 ,289 -0,305

Planeamiento de explicaciones. -0 ,299 -0,316
Sociabilidad -0 ,194 -0,223
Respeto del derecho del otro. -0 ,128 -0,145
Resolución dialogada de conflictos. 0 ,026 0,028
Recuerdo del otro. -0 ,262 -0,28
Participación en el trabajo colectivo. 
Participación en la toma de 0 ,0 06 0,032

decisiones colectivas. 0 ,2 62 -0 ,289

Juicio moral. -0,264 -0,281

el 4.10% de la población no registra nada, 

el 51,00% de los niños registra divertido, 

d  27.40% mas o  menos y, 

el 17,50% de los niños registra serio 

Por lo tanto, los datos estadísticos obtenidos confir

man que los niños pequeños en general son d iv e r t id o s ,  es 

raro encontrar niños de 4 y 5 años que no se diviertan 
pues, com o ya se mencionó, su forma predominante 
de hacerlo es a través del juego. Lo que revelan los 
datos es algo obvio y no aporta mayor información a 
los maestros.
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¡;n general, los datos estadísticos muestran que en to
das las localidades los niños se di\ierren más; igualmen
te en ambos sectores, tanto oficial com o privado; los 
niños son puntuados por los maestros com o más d i 

vertidos , pero en el sector oficial lo hacen en mayor 
grado, según el estrato socioeconóm ico, todos los 
alumnos son considerados com o mas divertidos que 
senos; dentro de estos, los que más registran di\ crudos, 
en orden descendente, son los del estrato 4, 5, 3, 6, 2 
v 1, también aparecen com o más divertidos todos los 
estudiantes ele las diferentes lomadas, pero en mayor 
nivel los de la jomada completa; finalmente, se en
cuentra que los maestros puntúan que ambos sexos 
sor. mas divcrádi>s pero en mayor grado los varones.

I I cuadro No. 3.8 muestra la relación entre los des
empeños de las cuatro áreas evaluadas y el estilo de 
trabajo dh erado seno:

\l igual que en el estilo anterior, no existe ninguna correla- 
ck >n entre el cstil» > de trabaje > di\ ertido- seno \ las 4 áreas de 
desempeño evaluadas. Además, se observa que en la ma
yoría de los desempeños existen correlaciones negativas.

De acuerdo con los datos generales de los desempeños del 
área de I .enguaje, en relación con el estilo ele trabajo diverti
do-seno, a la mayoría de la población registrada como diver- 
ad.i, los maestros la ubican en el rut el de desempeño 2. A 
los senos, los clasifican en el nivel 1 y, pocas veces, en el 2  
Estos datos nos dicen que los niños con mayor nivel de

Cuadro N” 5.8. Re ación entre los desempeños de las áreas evaluadas y el estilo de trabajo divertido- serio.

Nivel de Nivel de 
correlación correlación de 1 
de Pearson Spearman

identificación de intenciones comunicativas en mensajes orales. -0 ,129 -0,143
Manejo de turnos conversacionales -0,084 -0,098
Comjjrensión de textos narrativos le dos por el maestro. -0 ,164 -0,177
Identificación de dos siluetas de texto escrito -0,137 -0,15

Lenguaje Producción de descripciones orales -0,148 -0,16
Producción de texto escrito -0,102 -0,112
Anticipación del contenido de un .uento a partir de dibujos y titulo. -0,151 -0,161
Producción de textos orales de tipo explicativo - argumentativo. -0-16 -0,172
Conteo (hasta 10 elementos). -0,018 -0,023
Orden usual entre dos colecciones (hasta 10 objetos). -0 ,105 -0,12
Resolución de problemas aditivos. -0,121 -0,131

|Matemáticas Reconocimiento de sólidos (esfera, cono, cilindro, cubo). -0,103 -0,116
Divertido, Estimación de la probabilidad (eventos seguros, posibles e imposibles) -0,114 -0,125
Seno Interpretación de datos en una tabla. -0,107 -0.118

Registro de datos en una tabla -0,086 -0,099
Discriminación de elementos dentro de un contexto -0,133 -0,151

Observación de elementos específicos -0,116 -0 ,135

! Descripción naturalista -0 ,155 -0,17
Ciencias

Establecimiento de semejanzas y diferencias. -0,153 -0,167

Búsqueda de información - formulación de preguntas. -0 ,167 -0,179

Planeamiento de explicaciones -0,165 -0 ,178

Sociabilidad - 0 . 1 2 2 -0 ,143

Respeto del derecho del otro. ! 0 ,006 -0,009

j Valores Resolución dialogada de conflictos. 0 -0,01

cívicos Recuerdo del otro. -0,169 -0,184

y ciudadanos, Participación en el trabajo colectivo. 0,001 0,016
i

Participación en la toma de decisiones colectivas -0,159 -0,18

Juicio moral i -0,144 -0,156
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desempefk > m >n los que ocnen el estilo de trabaje > divcrtxk >, lo 
que contradice la supuesta idea de que los senos son valo- 
nu.ii >s p< )sim :uilente y los dh cttk/i >.s i* v

Igual sucede en las áreas de Matemáticas v Ciencias en 
relación con el estilo de trahaio divertido-seno. be en
cuentra que en la mayoría de la población registrada 
com o dtvcmda, los nuestros también ubican a los niños 
en el nivel de desempeño 2 a los senos, en el nivel 1 \, 
pocas veces, en el 2.

De uiuai turma, en ti ¿rea de Valores avíeos y ciudada
nos, h  mavona de ía poblaaon registrada com o diveru- 
Jj, es ubicada por los maestros en t i nivel de desempe
ño 2, pero también en este nivel ubican al seno. es decir. 
n> > se encuentran diferencias entre una polaridad y la otra 
v por lo tanto da lo mismo puntuar un estilo diverado o 
un esnit > sen- > para obtener buen desempeño en esta area.

FJ opuesto de La distracción no es la concentración sino 
la itenom , pues tanto la concentración com o la medita
ción son niveles de atención. Si se pregunta a los mats- 
tros qué entienden por atención, se encuentra que no 
rodos pueden responder \ frecuentemente la confunden 
con el estar quieto, callado y con la mirada h|a en el maes
tra. La atención es un estado interno que consiste en el 
control intencionado para estar mental y físicamente en 
el presente Por lo tanto, la distracción sucede cuando 
tanto la mente com o el cuerpo están separados: por ejem 
pío, el cuerpo físico se encuentra en el salón de clases (en 
el presentej y la mente ocupada en lo que ya pasó (en el 
pasado) o  preocupándose por lo que no ha llegado (en 
el futuro; es decir, dejando pasar el aquí y el ahora.

FJ proceso de atención depende de la motivación, la cual 
surge por dos factores: un interés propio del niño por el 
conocimiento i'moavación intrínseca) \ un interés por el co
nocimiento que le despierta el maestro o Iris otros en su 
interacción (motivación extrínseca). Según Vygotski (1995) 
este último factor es lo que él llama «zona de desarrollo 
próximo», donde el desarrollo es jalonado por el aprendi
zaje que se da cuando el niño interactúa con los otros.

Por otra parte, la polaridad distraído presenta una con
notación negativa frente a la de concentrado, razón por la

Preocuparse significa .ocuparse antes de realmente 
ocuparse».

cual es obvio que los maestros asocien el ba|o rendi
miento con la distracción. Ahora bien, los maestros co
mentaron que les fue difícil evaluar esta dimensión por. 
que no podían saber cuándo un niño estaba distraído v 
cuándo estaba poniendo atención.

1 n cuanto ; los datos estadísticos, éstos muestran que en 
la |> ilandad: concentrado-distraído,

el 3.80% de la población no registra nada.

el 30.80% de los niños registra concentrados,

el 32.60% más o menos y,

el 32.80° o de los niños registra distraídos.

Los anteriores datos no indican mayores diferencias entre 
el estar distraído, más o  menos, o  estar concentrado, es de
cir, esta polaridad no discrimina; es muy prohable que 
estos resultados se deban a la ambigüedad teórica.

A niv el general, en el sector oficial puntúan más alto 
com o distraído que en el sector privado, aunque la dife
rencia es mínima; según el estrato socioeconómico, en el 
estrato 6 los niños puntúan en mayor grado la polaridad 
distraído que concentrado, luego el estrato 1 y finalmente el
2 e! estrato que puntúa más com o estilo concentrado es el 
1, luego el 5, y finalmente el 3; en la jomada completa los 
niñ< >s puntúan como más concentrados, luego en la tarde \ 
finalmente en la mañana; los maestros puntúan que los 
varones se distraen más que las niñas.

L1 cuadro 5.9 muestra la relación entre los desempeños 
de las cuatro áreas evaluadas y el estilo de trabajo concen
trado-distraído:

En la tabla se observa que no existe correlación entre el 

estile > distraído—concentrado y los desempeños de las 4 ateas 
evaluadas. Igualmente se presentan correlaciones nega
tivas entre la mayoría de los desempeños y la polaridad 
distnúdo-axTccnoackx

Si observamos los (.latos de los desempeños en general 
del área de Lenguaje en relación con el estilo de trabajo 
concentrado—distraído, se encuentra que en la m ay o ría  de 
la población puntuada com o distraída, los maestros 
ubican a un número mayor de estos niños en el nivel de 
desempeño 1 y a los puntuados com o concentrados en el 
nivel de desempeño 2. Estos datos nos muestran que 
los niños con mayor nivel de desempeño son caractcri-
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Cuadro r  5 9. Relación entre los desempeños de las areas ewaiiia*.. .
------— — --------  " *  eValUa(,aS y 81 65,110 110 cabalo concentrado- distraído

Estilo de trabajo Area de

Evaluada Desempeño

Identificación de intenciones 

comunicativas en mensaies orales. 

Maneio de turnos conversacionales. 

Comprensión de textos narrativos leídos 
por el maestro.

Identificación de dos siluetas de 
texto escrito.

Producción de descripciones orales 
Producción de texto escrito.

Anticipación del contenido de un cuento 
a partir de dibuios y titulo.

Producción de textos orales de tipo 
explicativo - argumentativo.

Concentrado -*•/-. 

Detraído
Matemáticas

Ciencias

Conteo (hasta 10 elementos!'

Orden usual entre dos colecciones 
(hasta 10 objetos)

Resolución de problemas aditivos 

Reconocimiento de sólidos 

(esfera, cono, cilindro, cubo). 

Estimación de la probabilidad 

(eventos seguros posóles e imposibles) 
j Interpretación de datos en una tabla 

i Registro de datos en una tabia. 

Discriminación de elementos dentro 
de un contexto

Observación de elementos específicos 
Descripción naturalista 

Establecimiento de semejanzas 

y diferencias.

Búsqueda de información - 

formulación de preguntas.

Planeamiento de explicaciones. 

Sociabilidad .

Respeto del derecho del otro.

Resolución dialogada de conflictos, 

cívicos y Recuerdo del otro 

ciudadanos Participación en el trabajo. Colectivo.

Participación en la toma de decisiones 

colectivas.

I Juic io  moral

Valores

correlación
de Pearson

-0,218

-0,248

-0,244

-0,203

-0,227
- 0,22

-0,218

-0,16

correlación de

-0,243

-0,264

-0,263

-0,226

-0,245
-0,238

-0,239

-0,172

/ados por los maestros con un estilo concentrado.

l'-n cuanto al área de Matemáticas, en relación con el 
«tilo de trabajo concentrado-distraído, se encuentra c|ue a 
la mayoría de la población puntuada como concentrada, 
lf,s maestros la ubican en el nivel 1 (desempeño 1). en 
el nivel 2 (desempeños 3, 4 y 5) y en el nivel 3 (dcscm 
peños 2,6 v 7). listo quiere decir que el puntuar conccn-

-0.091 -6,098

-0,218 -0,242

-0,226 -0,241

-0,185 -0,202

-0,2 -0,217

-0,204 -0,228
-0,187 -0,223

-0,21 -0,237

-0,226 -0,255
-0,223 -0,245

-0,223 -0,242

-0,21 -0,228

-0,222 -0,239

-0,136 -0,166

0,243 -0,268

0,062 0,095

-0,176 -0,198

0,005 0,028

-0,167 -0,196

-0,2 -0,222

para contar. Igua lm en te, los

sores asocian este polo concentrado con  los niveles más 
altos de desempeño. Por el contrario, al polo distraído lo 
relacionan con un bajo desempeño en la competencia 
de Matemáticas, puesto que de la población puntuada 
como distraída, los docentes clasifican en el nivel 1 aun 
mayor número de estudiantes.

s
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( i >n respecto al arca de C iencias en relación con el es 
nl« > de trabajo concentrado—disnaído, se encuentra que en 
¡a ma\oria de la población considerada con el estilo de 
trabajo concentrado, los maestros puntúan a un mayor 
número de niños en el nivel 2 Por el contrario, clasifi 
can a un mayor número de alumnos puntuados com o 
distraídas en el nivel 1. !• sto quiere decir, que los profe 
sores relacionan a los runos con estilo distraído con un 
bajo desempeño en Ciencias,

i analmente, en el arca de Valores cívicos \ ciudadanos 
encontramos un mavor número de runos tanto con esti
lo Je trabajo concentrado com o distraído ubicados en el 
ruvei 2 Esto significa que en esta área no ê requiere 
tener un c>u!< > especifico para tener un buen desempeño.

Esta dimensión es un estilo cognim o muv conocido, 
que se disputa con los de W ítkin independencia—de
pendencia de cam po; la supremacía en el cam po 
cogmtivo, pues com o va se anotó, estos estilos son 
variadísimos.

Según kagan 1965,1976) la retlcxividad - impulshidadcs 
un constructo teórico bipolar que incluye dos ejes fun 
damentales:

a) Latencia o dem ora tem poral: e s el tiempo 
previo a la emisión de la respuesta, por parte dc-1 sujeto, 
en situaciones con algún grado de inccrtidumbre en que

Es éste un test de emparejamiento perceptivo que presenta 
simultáneamente una figura conocida un barco, unas tijeras, un 
osito, etc fmodelo) y vanas copias (seis en la versión para 
escolares), que son casi idénticas al modelo, pero que difieren 
de él en uno o más pequemos detalles Se solicita al sujeto que 
elija la alternativa o copia que es exactamente igual al modelo o 
estándar Ai mño se ¡e explican las instrucciones y se le pasan los 
dos primeros ítems, que son de prueba, para asegurar la 
comprensión de la tarea Se toma nota del tiempo que tarda en 
dar la primera respuesta a cada ítem de los que siguen a los dos 
de prueba (seis, doce o veinte, según las variantes del test de los 
diferentes autores y según la edad de los niños, sean preescolares, 
escolares o adolescentes) y del número de errores que comete 
al resolver cada Item, así como del orden de los mismos. Esto se 
hace hasta que da con la respuesta adecuada o comete un total 
de seis errores En el test no se da un componente significativo 
de memoria o razonamiento. Es suficiente con que el sujeto 
tenga una agudeza visual normal, con que conozca lo que implican 
las palabras -semejante» y -diferente» y con que quiera resolver 
la tarea. Hay distingas versiones del test; lo que ha complicado 
a veces las investigaciones, las comparaciones y la elaboración 
de datos normativos. Las tres versiones más utilizadas han sido 
la «K» (de Kindergarten), para preescolares, la «F» (de fall:

la respuesta no es inmediatamente obvia, que se em 
pica en analizar los datos disponibles y conduce a tieni 
pos largos en unos sujetos versus breves en otros

b) Precisión o exactitud en la respuesta, es la
calidad del rendimiento intelectual, que conduce a acier 
tos en unos sujetos y a errores en otros.

Eos sujetos reflexivos emplean más tiempo que los 
impulsivos en analizar las cuestiones, se toman períodos 
más largos de latencia, son mas cuidadosos \ aciertan 
más porque sus estrategias de análisis son idóneas, mien
tras que en los impulsivos ocurre lo contrario.

Aunque algunos autores utilizan un amplio repertono 
de instrumentos de medida (Zakay, Bar-El y Kreitler, 
1984), para la retlexividad-impulsividad se Ha empleado el 
test de Kagan, el MFFT (Matching Familiar Figures Test
0 Test de Emparejamiento de Figuras Familiares),*-’

Com o se puede observar, para evaluar este estilo se 
requiere de tests psicológicos estandarizados v no es 
p< isiblc su determinación por simple obsers ación, al igual 
que el estilo cognitivo en su dimensión índependiente- 
depcndicnte de campo que utiliza la Prueba FFT (Prue
ba de f ig u r a s  enmascaradas) para su evaluación.

1 .su dimensión presenta un grave problema y es que la 
|> >l.indad impulsnidad tiene una connotación negativa (igual 
sucede con la dependencia de campo). Por esta razón Kolb
1976) no habla de impulsividad sino de «experiencia activa».

otoño) y la «S» (de spring: primavera), para escolares. La versión 
para preescolares consta de dos ítems de prueba y de otros 
catorce ítems, de cuatro alternativas cada uno. Las versiones 
para escolares constan de dos ítems de prueba y de otros doce, 
de seis alternativas cada uno. Generalmente se ha usado la forma 
«F» para analizar a los escolares y la *S» para repetir el análisis 
varios meses más tarde. En la actualidad la versión para 
preescolares apenas si se utiliza, y están disponibles una versión 
para escolares de 6 a 12 años y otra para preadolescentes y 
adultos (ésta última, con dos ítems de prueba y otros doce ítems, 
de ocho alternativas cada uno). Hoy en día, la versión más 
completa del MFFT es la de Cairns y Cammock, el MFF20, o Test 
de Emparejamiento de Figuras Familiares de 20 ítems (Cairns y 
Cammock, 1978, 1984 y 1989), que consta de dos ítems de 
práctica y de otros veinte, con seis alternativas cada uno. Los 
autores, de la Universidad de Ulster, usaron ítems propios, junto 
con otros provenientes de las versiones «F» y «S» de Kagan, asi 
como seis más facilitados por Zelmker Seleccionaron estos 
ítems por su mayor capacidad discriminativa (observada tras la 
aplicación de las pruebas estadísticas pertinentes). Con todo 
ello, el test ganó en fiabilidad, validez, consistencia y estabilidad 
frente al MFFT de Kagan, que planteaba problemas en este 
sentido
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| n la definición de l:t evaluación censal de la Si l), se 
, ibscrva que n<) es adecuadi > infenr que 1< >>> impulsn < >.s se >n 
mas globales pues según Lis teorías psicológicas de los 
estilos de Kagan y Kolb» las características de esos estilos 
están mas retendas .d manejo del nempo \ a la precisión 
o exactitud de La respuesta que a la forma de abordar la 
información (global u holísnca versus analítica).

Lo> datos indican, que en cuanto a la polaridad Rctlcxi- 
Uv-í7JTt¿J'U

» el 5.217' «■ de la población no registra nada, 

e! 2 4 3  1 ■ de 1< >s niños registra impulsivo. 

el 3 6 3 ).° a más o  menos y,

• el 34,( X7’ o de los niños registra retlexi\ o.

La información anterior sólo nos dice que el mavor 
púntate lo obtienen bis registros más o  menos-, esto po 
dría significar, que la mayoría de los maestros presen
taron dificultad, a parur de la simple observación, para 
ubicar a los niños en alguna de las dos polaridades \ 
por lo tanto pretieren el registro intermedio.

Según los datos estadísticos, en total predomina el puntaje 
más o  menos, lo que significa, com o ya se menor >nó en el 
párrafo anterior, que a los maestros se les dificulto pun 
ruar en alguna de las dos polaridades \ prefirieron ubicar 
a la mayoría de lo- estudiantes en el registro intermedio, 
es decir, csrc estilo no discrimina; en el sector oficial 
puntúan en ma', or grail* > más o  menos y, en el sector priva
do, puntúan lo- maestrías a la mayoría de los alumnos en 
el estilo de trabajo reflexivo-, según la jornada completa los 
profesores puntúan en mavor grado a los niños con el 
estilo reflexivo, y en la mañana y en la tarde como más o  
menos-, finalmente, los maestros puntúan un mayor núme
ro de alumnos de los dos sexos como más o  menos, aun
que se registra un mavor número de niñas frente a los 
varones, puntuadas con el estilo de trabajo reflexivo.

1-1 cuadro No. 5.10 muestra la relación entre los des
empeños de las cuatro áreas evaluadas y el estilo de 
trabajo reflcxno-tmpulstvo.

( orno se puede observar, existe una muy baja correla
ción entre el estilo reflexivo—impulsivo) los desempeños 
de las 4 áreas evaluadas.

f on respecto a la relación entre los desempeños en el

área de 1 .enguaje y el estilo de trabajo reflexivo—impulsivo, 
se encontró que a la mayoría de población puntuada 
como más o menos la ubican en los niveles 1 y 2 de des
empeño. Dentro de la población puntuada por los 
maestros como reflexiva, un mayor número de niños 
son posidonados en el nivel de desempeño 2. Igual 
mente, dentro de la población con el estilo de trabajo 
impulsivo, la mayoría de niños también son clasificados 
en el nivel de desempeño 2. Esto quiere decir que esta 
polaridad no discrimina y que no se requiere un deter 
minado estilo de trabajo para obtener un alto nivel de 
desempeño en esta Area.

En el área de Matemáticas se observa que en la pobla
ción puntuada como reflexiva, los maestros clasifican a 
los niños en el desempeño del conteo en el nivel 1, y en 
los otros desempeños, en el nivel 2. Los niños puntuados 
con el estilo impulsivo son ubicados tanto en el nivel 1 
com o en el 2. Igual que en el área de Lenguaje, no se 
requiere tener un determinado estilo, ya sea reflexivo o 
impulsivo, para i ibfener un buen desempeño.

l inalmente, con respecto a las áreas de Ciencias y Valo
res cívicos v ciudadanos, al igual que en el área de Len- 
guaji, el >4,* X)" „ de la población registra reflexivo frente al 
24,50*’ ii que registra impulsivo. Los profesores en ambas 
areas tienden a ubicar a la mayoría de alumnos de los 
estilos reflexivo e impulsivo en el nivel de desempeño 2. Por 
lo tanto, como ya se dijo en las áreas de Lenguaje v Ma
temáticas, no se requiere tener un estilo reflexivo o impulsi
vo para obtener un buen desempeño en estas áreas.

La conducta de un niño callado puede deberse a que no 
le interesa el tema v no necesariamente a que sea su esta
llo normal. Así, los maestros comentan que un niño pue
de estar callado en la mañana y hablador en la tarde. 
Puede estar callado con el profesor y estar hablador con 
su mejor amigo. Es decir, los profesores cuestionan la 
permanencia y estabilidad de determinados rasgos de 
los alumnos, sobre todo en contextos diferentes.

Para algunos maestros el ser hablador presenta una con
notación negativa pues lo asocian con niños perturba
dores o impulsivos. Por el contrario, otros lo asocian 
con la participación, con el alumno que hace preguntas 
y que busca activamente el significado de las cosas.
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Cuadro N 5.10. Relación entre los desempeños de las areas evaluadas y el estilo de trabajo reflexivo- impulsivo

Lenguaie

Reflexivo, ♦/-, 
Impulsivo.

Matemáticas

Ciencias

Valores 

cívicos y

Identificación de intenciones 

comunicativas en mensajes orales

Manejo de turnos conversacionales. 

Comprensión de textos narrativos leídos 

por el maestro
Identificación de dos siluetas de 

texto escrito.
Producción de descripciones orales.

Producción de texto escrito.

Anticipación del contenido de un cuento 

a partir de dibujos y título.
Producción de textos orales de tipo 

explicativo - argumentativo

0,138

0,19

0,137

0,151

0,129

0.141

0,135

0,123

0139
0,195

0,139

0,149

0,13

0,146

0,138

0,125

Conteo (hasta 10 elementos). 0 .106 0 .,
Orden usual entre dos colecciones

0,148 0,15
(hasta 10 objetos)
Resolución de problemas aditivos 0,135 0,139

Reconocimiento de sólidos 
s 0,131 0,133

(esfera, cono, cilindro, cubo). 

Estimación de la probabilidad
0,133 0,135

(eventos seguros. posib:es e imposibles)

Interpretación de datos en una tabla 0.144 0,143

Registro de datos en una tabla 0,142 0,142

Discriminación de cementos dentro
0,147 0,145

de un contexto

Observación de elementos específicos 0,157 0,161

Descripción naturalista 0,147 0,149

Establecimiento de semejanzas
0,149 0,151

y diferencias.

Búsqueda de información -
0 ,124 0,126

formulación de preguntas 

Planeamiento de explicaciones 0,128 0,13
Sociabilidad 0,135 0,131

Respeto del derecho del otro. 0,272 0,282
Resolución dialogada de conflictos. 0 ,022 -0,069

Recuerdo del otro. -0 ,116 0,118

Participación en el trabajo Colectivo. 0,031 0,015

Participación en la toma de decisiones
0,014 0,013

colectivas.

Juicio moral. . 0,154 0,159 1
WTWME"5lg'

Igual sucede con el término «callado»: para algunos sig
nifica estar juicioso, atento y pensativo; para otros, tími
do, distraído, reservado, pasivo, ¿qué debe hacer el maes
tro con esta información? ¿cómo saber cuál de los dos 
estilos favorece el aprendizaje? ¿se debe tolerar cualquie
ra de las dos polaridades o se debe preferir alguna?.

FLs importante anotar que según Vygotski (1981) los niños

de 4 y 5 años presentan un lenguaje egocéntrico, por lo que 
necesitan hablar para ellos mismos y no para los demás y de 
esta forma iniciar la interiorización del lenguaje. Cuando 
realizan una tarea necesitan hablar para controlar sus accio
nes. Por lo tanto, es normal que en esta edad los niños sean 
más habladores que callados. Sin embargo, algunos podrían 
mostrarse callados debido posiblemente a factores del con-
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texto tales omito tener padres poco comunicamos.

[.o» datos corroboran lo anterior

el 4.20° <> de la población no registra nada.

* el 41,90o de 1< >s niños registran hablador. 

el 3 3,6<r' ■ mas < > mtm< >$ \. 

el 2t >,3*.)” o de 1< >s niñ< >s registran calladi>.

En casi t<kLi'  las localidades los niños son puntuados 
por los maestros com o mas habladores: tanto en el sec
tor oficial com o en el pn\ ido los niños son registrados 
por los maestros com o más habladores;  entre m á s  alto 
es el estrato, los niñ< >s registran mas habladores, los niños 
de ia tornada completa son registrados com o más ha
bladores v los de la lomada de la tarde com o más calla- 
dos; ios varones son puntuados por los maestros com o 
mas habladores que las mu|eres.

El cuadro No. 3.11 indica la relación entre los desempe 
ños de las cuatro áreas evaluadas \ el estilo de trabajo 
hablador— coRoó».

Como se puede observar, existe una mm baja córrela 
ción (incluso negam as entre el estil< > habladi>r-colladi < \ 
los desempeños de las 4 áreas evaluadas.

Crxi respecto a la relación entre lo s  dcscmpctV >s en d  are-a de 
I enguade •. d  csalo de trabay > habJador-aüLuk >, se encuentra 
que la mavoría de la poblaaon puntuada p  ir los maestros 
a m o  habladora es ubicada en el mvd de desempeño 2. los  
nirvjs con d estilo de trabajo collado, son clasificados por los 
maestre/* en los niveles tic desempeña > 1 y 2. 13 >r k > tantt>, esta 
polaridad de ser callado no se encuentra relacionada ni con el 
bajo ni buen desempeño en esta área. Sin embargo, la polan- 
dad habladores mejor valorada en el área de 1 enguaje.

F.n cuanto al área de Matemáticas, se observa que dentro 
del 41,60% de la población puntuada por los maestros 
como habladora, tienden a ubicar a los niños en el nivel de 
desempeño 2 y, en algunos desempeños como el Conten, 
en el nivel 1. Igualmente, se tía esta ubicación de los niños 
en la polaridad callado. Por lo tanto, se puede dedr que no 
se requiere tener alguna ele las dos polaridades para obte
ner un buen elcscmpcño en esta área.

Con respecto al área de Ciencias, se observa que al 
'gual que en el área ele I^enguaje, los maestros tienden a

ubicar a los niños puntuados como habladores en el nivel 
de desempeño 2 y, a los callados, en el nivel 1 y en algu
nos desempeños, en el nivel 2. Por lo tanto, no es ncce 
sano tener un estilo de hablador o callado para obtener 
buen desempeño en esta área.

finalmente, en el área de Valores cívicos y ciudadanos, 
se observa que los maestros puntúan, tanto a los alum
nos considerados com o habladores com o callados, en el 
m\ el de desempeño 2, es decir, da lo mismo tener cual
quiera de las dos polaridades para obtener buen des
empeño en esta área.

En general, los niños de 4 v 3 años se caractenzan por 
centrarse en el profesor, y según Piaget (1969 v 1971) 
esto se debe a la relación heterónoma que establecen con 
los adultos (autonomía significa ser gobernado por uno 
mismo \ heteronomía, significa ser gobernado por al
evín < >tr< >) ( Kamii, 1982). En esta etapa los alumnos obe
decen a los profesores porque éstos representan la figu- 
:.¡ de autoridad \ además sienten una especie de temor 
producido trente a la relación unilateral de respeto que 
-e v stablccc entre un «supenor» y un «inferioo> va sea por 
edad, c< >nociiniento o experiencia. Además, porque cuan
tío los niños fueron evaluados sólo llevaban un mes de 
iniciar la escolaridad y es probable que todavía no se 
hubiera establecido un vínculo seguro con el maestro, 
Bowlbv (1982) y Ainsworth (1982).Sin embargo, cuan
do los alumnos logran establecerlo, pueden explorar, 
mientras tanto buscarán la proximidad del maestro para 
sentirse protegidos y seguros.

Los datos nos muestran que:

el 5,30% de la población no registra nada, 

el 38,90% de los niños registra centrado en el profesor.

• el 44,50% más o menos y, 

el 11,20% de los niños registra ignora al profesor.

Según esta información, la polaridad centrado en el profesor- 
ignora al profesor,, no discrimina. Es probable que a los maes
tros se les haya dificultado ubicar a los niños en una u otra 
polaridad debido al poco tiempo (1 mes) de haber esta
blecido una relación con ellos. Ix>s datos también nos
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Cuadro N“ 5.11. Relación entre los desempeños de las áreas evaluadas el estilo de trabajo hablador- callado

Hablador.

callado

identificación de intenciones 0,077 0.083
comunicativas en mensajes orales.

Manejo de turnos conversacionales. -0,001 -0,005

Comprensión de textos narrativos leídos -0 ,084 -0,089
por el maestro

i Identificación de dos siluetas de
-0 ,063 -0,069

Lenguaje texto escrito.
Producción de descripciones orales. -0 ,077 -0,083

Producción de texto escrito. -0 ,03 -0,035

Anticipación del contenido de un cuento -0,081 -0,086
a partir de dibujos y título.
Producción de textos orales de tipo -0 ,087 -0,094
explicativo - argumentativo.

Conteo (hasta 10 elementos). 0 ,0 0 6 0,001

Orden usual entre dos colecciones
-0 ,034 -0,041

(hasta 10 objetos)
Resolución de problemas aditivos. -0 ,032 -0,036

Reconocimiento de sólidos
Matemáticas -0 ,017 -0,023

(esfera, cono, cilindro, cubo)

Estimación de la probabilidad

ó b ■fe. -0 ,045
(eventos seguros, posibles e imposibles)

Interpretación de datos en una tabla -0 ,025 -0,032

Registro de datos en una tabla -0,01 -0,018

Discriminación de elementos dentro
-0,057 -0 ,0 6 /

de un contexto

Observación de elementos específicos. -0 ,039 -0,046

. Ciencias Descrijjción naturalista -0 ,077 -0,084

Establecimiento de semejanzas

y diferencias
Búsqueda de información -

-0 ,085 -0,09
formulación de preguntas.

Planeamiento de explicaciones -0 ,085 -0,091

Sociabilidad . -0 ,065 -0,074
Respeto del derecho del otro. 0 ,126 0,125

Valores Resolución dialogada de conflictos. -0 ,008 -0,043
cívicos y Recuerdo del otro. -0 ,085 -0,092

ciudadanosj Participación en el trabajo colectivo. 0 ,016 0,02

Participación en la toma de decisiones
colectivas.

j Juicio moral. -0 ,048 -0,054

muestran la tendencia de los niños a estar en la polaridad 
centrado en el profesor, tal como lo explica la teoría.

F'.n cuanto a los clatrrs generales de la población, en todas las 
localidades el porcentaje de población puntuada con el estilo, 
ignora al profesor, es mínimo; en el secti >r oficial los profesr ircs 
puntúan a los niños en mayor grado como más o  menos y, en el 
sector pmado, puntúan más el cstilf i centrad* > en d  profese>r, en

l< >s estratos 1,2,3 y 5 se puntuó a los alumnos ai más o matos 
y en li >s estratos 4 y 6 en el estilo centrado en el profesor, en las 
jomadas de la mañana v la tarde, los profesores registran en 
maye >rgmd< > más o  menos, y en La completa, el estilo centrado en 
el profesor, en ambos sexos, se puntúa más el registro mas o 
menos pero las mujeres tienden a ser puntuadas como mas 
ccnmhscndpmtLs r.

M H M H M N M M M M i
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t í  cuadro No. 5.12 indica la relación entre los desempe
ños de las cuatro arcas evaluadas \ el estilo de trabajo 
cantad>cndptutesi >r- r.t.ilpn ¡tes, *■

Igual que en todas las otras polaridades, se encontró 
una correlación muy baja y también negativa entre el 
estile i ccntr.u lo en el profesor—ignora .ü profesor)’ los desem
peños de las 4 áreas evaluadas.

Cuadro N° 5.12. Relación entre los desempeños de las áreas evaluadas y el estilo de trabajo centrado en el profesor- 
ignora al profesor.

Estiio de trebejo Area

evaluada

Lenguaje

Centrado en el 

profesor, +/-, ignora 

al profesor

Matemáticas

Ciencias

Desempeño

Identificación de intenciones 

comunicativas en mensajes orales 

Manejo de turnos conversacionales. 
Comprensión de textos narrativos leídos 
por el maestro.
Identificación de dos siluetas de 

texto escrito
Producción de descripciones orales. 
Producción de texto escrito.

Anticipación del contenido de un cuento 

a partir de dibujos y titulo 
Producción de textos orales de tipo 

explicativo argumentativo.

Conteo (basta 10 elementos)
Orden usual entre dos colecciones 

(hasta 10 objetos)
Resoiu'. ido  de problemas aditivos 

Reconocimiento de sólidos 

(esfera, cono, cilindro, cubo).
Estimación de la probabilidad 

(eventos seguros, posibles e imposibles). 
Interpretación de datos en una tabla. 

Registro de datos en una tabla 
Discriminación de elementos dentro 

de un contexto.
Observación de elementos específicos. 

Descripción naturalista.
Establecimiento de semejanzas 

y diferencias
Búsqueda de información - 

formulación de preguntas 
Planeamiento de explicaciones. 

Sociabilidad

Nivel de correlación de Nivel de correlación de

Valores 

cívicos y

Respeto del derecho del otro 
Resolución dialogada de conflictos. 

Recuerdo del otro, 
ciudadanos Participación en el trabajo. Colectivo.

Participación en la toma de decisiones 

colectivas.
Juicio moral.

-0,105

-0,128

-0,131

-0,114

- 0,12

-0,108

- 0,122

-0,123

0,022

-0,104

-0,032

- 0,102

- 0,102

- 0,111
-0,094

-0,103

-0,125
-0,123

- 0,121

-0,128

- 0,124

- 0,079
-0,123
0,035

-0,128
-0,005

-0.105

- 0,122

-0,142

-0,148

-0,134

-0,136
-0,124

-0,139

-0,139

0,027

-0,124

-0,036

- 0,121

-0,117

-0,128
- 0,111

-0,126

-0,147

-0,142

-0,14

-0,145

-0,142
-0,101
-0,141
-0,051

-0,148
0,004

-0,129
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l .n ei arca «Je Ixnguaie, ios profesores tienden a registrar a 
b nruw >ru de l« >s runos en más o  mcih *s y los ubican en el nivel 
ilt Jesempeñi1 2.1 x> misnx> sucede c< >n el csul< > centrado en 
d  pn ifest. >r. lo, maestn >s 1« >s clasifican en el nu cí de desempe 
ño 2. Por el contnirk >, los es ruchantes registrad» * como igno
ran alprofesor (ejue son muv pocosí, k>s px>mc* man en el mv el 
1 Con estos datos es muy poco lo que se puede inferir 
pues este estilo de trabuio no discrimina ya que la nuyona 
de náfk >s o  están a i más < > mers »s,«»cn b  pt «Lindad centra» A »  en 
d  pn >ícs< >r. Sin embargo, se puede deducir que la poliriilad 
centracA > en d n r <tex >r o  vak »ra«.Li por k maestn «s \ a que esta 
de alguna rrunera rcliaomuii con el buen desempeña

I n el area de Matvmancas. se observ a que en el registro 
mas (> mcn< >>. d> mde están ubicados la mayoría de los ni
ños, k»s maestros los puntúan en los niveles de desempe
ño 1 v 2. fin el polo centrado en dprofesor, los maestros 
tienden a puntuar a !«>s ruñ< >s en el nivel 2. Por el contra
no, los .ilumnos registrados en el p ilo  ignorar al profesor 
que son muv pocos), son clasificados por los profeso

res en d  nivel 1. Igual que en el arca de Lenguaje, se 
puede concluir que esta polaridad no discrimina \ que d  
polo ignora a]profesoresta relacionado con el ba|< i dcscm 
peño en d  area de Matemáticas.

En el area de Ciencias y Valores cívicos v ciudadanos, se 
observ a lo mismo que sucede en el área de Ixnguaic: en 
V rs registros más o  mem >s v cencrack icndptvfcst >r; k >s mars 
tros punirían a los niños en el niv el de desempeñ» >2. I _» 
única diferencia es que, en el área de Valores cívicos y 
ciudadanos, en el p ilo  ignora al profesor, los maestros 
puntúan a los alumnos tanto en el nivel 1 com o a i el 2.

I/) propio de los niños de 4 v 5 años es p>ner atención a 
los detalles. Esta característica ya la mencionaron expertos 
en el desarrollo del niño como Piaget (1924), W'allon y 
Vygotski. Piaget (1924). El primero afirma que en el nivel 
cogmtivo los niños presentan tres características: la 
predominancia de la transducción (ir de las piarles a las 
partes en conrrap isición de la inducción y la deducción), 
del sincretismo (que se refiere a la dificultad de aislar las 
partes) y de h  yuxtaposición (mezclar las partes sin jerar- 
quía). El nino pequeño considera los objetos desde una 
perspectiva inmediata y fragmentaria. Esta fragmentación

no implica realizar un proceso de análisis, sino que es una 
fragmentación de las partes sin que los elementos tengan 
una vinculación entre sí ni ninguna lógica en las relaciones.

Por lo tanto esta es otra obviedad. Izas datos también 
lo corroboran:

el 4.40% de la población no registra nada.

el 38,20% de los niños registra pone atención a ¡os
detalles,

♦ el 39,30% más o  menos y,

el 18,10% de los niños registra ignora los detalles.

En cuanto a los datos generales de la población, se ob
serva que en el sector privado, los profesores registran 
más a los alumnos en el piolo pone atención a los detalles; en 
el sector oficial, en cambio, los puntúan en más o menos; 
en los estratos socioeconóm icos 3, 4, 5 y 6 los csru- 
diantes son registrad» >s en el p» >lo pone atención a los deta
lles v, en los estratos 1 y 2 en más o  m enos; en cuanto a la 
jornada, los estudiantes son registrados en más o menos, 
sin embargo, en la jornada completa se registran más 
en el p< >1» > p» >ne atención a los detalles. Finalmente, en refe
rencia al sexo, en ambos, los profesores puntúan a los 
ñu n >- e n nus < > ment>s, per» > las mujeres registran más pone 
itcnoon i los detalles.

1 I cuadro \ o. 5.13 muestra la relación entre los desem
peños de las cuatro áreas evaluadas v el estilo de trabajo 
p> me atención a los detalles—ignt >ra los detalles.

Igual que en todas las otras polaridades, se encontró una 
correlación muv baja v también negativa entre el esulo 
pone acendón a los detalles-ignora los detalles v los desempeñe >s 
de las 4 áreas evaluadas.

Con respecto a la relación entre los desempeños en el área 
de I enguaje y el estüí i de trabajo pone atención a los detalles- 
ign< >ra los detalles, se encuentra que Li mayoría de la poblaci» >n 
puntuada pxir los maestros como más o  menos son ubicados 
en los niveles I y 2 de desempeño. En la pioblacion registra
da en el polo ¡soné atendón a los detalles, los profesores los 
clasificaron en el nivel 2 y, a los estudiantes que puntuaron 
ign< ira 1< >s detalles en el nivel 1.1 vst» i quiere decir que los macs 
tr»is reían»man el ¡x>1» > ¡k>neatendí>n a A>s detalles c» >n el buen 
desempeño en I enguaje y, a la vez, relacionan el polo Ignota 
los detalles ct m el bajo desempeñ» > en esta área.
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Cuadro N 5.13. Relación entre los desempeños de las áreas evaluadle u oí ac»iin ■,
ignora loe detalles ^ e es* 0 trabajo pone atención a los detalles-

Desempeño Niwl de coffel«L.ón O* N;v«! de correlación

Pone atención a los 

detai'es, +/-, ignora 

'■os detalles

Identificación de intenciones -0 252
comunicativas en mensajes orales.

Manejo de turnos conversacionales -0.228 -0,247
Comprensión de textos narrativos leídos -0.279 -0.3
por el maestro

. Identificación de dos siluetas de -0,247 -0 .2 1
Lenguaje texto escrito

Producción de descripciones orales -0,26 -0,28
Producción de texto escrito -0,238 -0,256
Anticipación del contenido de un cuento -0,267 -0,29
a partir de dibujos y titulo.

Producción de textos orales de tipo -0,277 -0,296
explicativo - argumentativo.
Conteo (hasta 10 elementos) -0,094 -0,102
Orden usual entre dos colecciones -0,244 -0,267
(hasta 10 objetos)

Resolución de problemas aditivos. -0,235 -0,25
,, _ Reconocimiento de sólidos 
Matemáticas -0,214 -0,234

(esfera, cono, cilindro, cubo).
Estimación de la probabilidad -0,229 -0,248
(eventos seguros posibles e imposibles)
Interpreta: en de datos en una tabla. -0,229 -0,25
Registro de datos en una tabla. -QJ21 -0,233
Discriminación de elementos dentro

de un contexto -0,246 -0,275
Observación de elementos específicos. -0,253 -0,284

Ciencias Descripción naturalista -0,264 -0,29
Establecimiento de semejanzas -0,261 -0,283
y diferencias.
Búsqueda de información - -0,267 -0,287
formulación de preguntas.

Planeamiento de explicaciones. -0,268 -0,288
j Sociabilidad . -0,165 -0,195

Respeto del derecho del otro. -0,177 -0,197
Valores Resolución dialogada de conflictos. 0,049 -0.063

! cívicos y Recuerdo del otro. -0,243 -0,266

ciudadanos. Participación en el trabajo. Colectivo. 0.012 0.034

Participación en la toma de decisiones -0,228 -0,26

colectivas.

Juicio moral. -0.236 -0.259

I n ks áreas ríe Matemáticas y ( Jendas sucede Ii»miamt > que en 
d área ck I jenguaje o  m respectr> a la puntuación nús omerv>s: l< is 
niños sí m uhcatkjs tanto en d nivd de desempeño 1 como en 
d 2. F'n el área de Matemáticas, exceptuando el desenseño dd 
Conten ('nivel I), la ma\r>n'a de los alumnos cjue puntúan en d 
estío pone atención a Im detalles, sí m dasificadf »send nivel 2 Rn d 
ílrea de ( ¡encías, la mavoria de los niñ< w que puntiian en d cstili >

pe mcatcnaón a los (.halles, son ubicados ai eJ nivd 2  exceptuando 
d primer desempeño i|ue se refiere a La discrimjnadón de ele
mentos dentro de un contexto, donde los niños son ubicados 
en el nivel 3.1 in cuanto al pr)k > ign >ni los detalles, los esatdiantes de 
las áreas de Matemáticas y Geodas son ubicados en d nivel de 
desempeño 1. Nuevamente el poli> Ignora los c¡calles es relacio
nado por los profesores con d bajo desempeña
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Finalmente, en el urea de Valores ( nacos v ciudadanías la 
mayoría de población que registra en el polo más o  menos 
es ubicada por los maestros en el nivel de desempeño 2. 
Los niñr >s que puntúan en d  esrik> /* vic .trenes >n a A>s detalles, 
son dosificados en el nivel 2, exceptuando el desempeño 
de Sociabilidad, donde los runos son ubicados en el nivel 
V 1 os  niii< is que son registrados en el [* >lo nrn< >r.i A >s i/era 
¡les, son posicionados en los niveles 1 \ 2. (,on estos n 
suiudoN, que no discriminan, es niu\ difícil deducir algo 
pues k > único que muestran t s que yx tncr arenen >n .¡ los deta
lles es muv importante para la sodabibdad.

F 'te no» violo, también llamado visual-auditivo-(anestésico 
V\K . toma en cuenta el cntcno ncurolinguístico, que 

considera que La na «.le ingreso de la información (ojo, 
oído, cuerpo o. si se quiere, el sistema de representación 
usual, auditivo, anestésico resulta fíindamental en las 

preferencias de quien aprende o enseña. Por ejemplo, 
cuando le presentan a alguien, -que le es mas fácil recor
dar después de estar ante la presencia de alguien: la cara 
(visual), el nombre ■'audiuvo), o  la impresión (anestésica 
que la persona le produjo’-'.

I a  mayoría de b  gente uubza k >s sistemas de representa 
aón  de forma desigual, potenciando unos y subuulizando 
«>tros. Fstos sistemas se desarrollan más cuanto más los 
ualicem»^ 1.a perv mi acostumbrada a seleccionar un upo 
de información fijará con mayor facilidad la información 
de esc upo o, planteándolo al revés, b  [xirsona acostum- 
brada a ignorar b  información que recibe por un canal 
determinado no aprenderá b  información que reciba por 
ese canal, no porque no le interese, sino porque no está 
ac< isrumbrada a prestar atención a esa fuente de informa
ción. 1,1 uuli/ar más un sistema, implica que hay sistemas 
que se uniizan menos y, por lo tanto, que disuntos sistemas 
de representación tendrán distinto grado de desarrollo.

F ..visten vanris autores que han desarrollado distintos tests 
con base al modelo P \ L  Pérez Jiménez, j. (2001) cita a 
varios de ellos: Rcincrt (1976) que desarrolló el test 
«F.dmond Learning Stylc»; Barbe, Swassing & Milone 
(1 9 79 ) que desarrollaron el modelo «Swassing-Barbe 
Perceptual Modality ínstrument» y Chcsrierjacques (2001).

Como se puede observar, estas tendencias a preferir

uno u otro estímulo sensorial requieren para su e\ t)u , 
eion, de pruebas específicas y estandarizadas con el fjn 
de obtener datos confiables. Es imposible obtener cst 
información por la simple observación y con las defi 
m e lo n e s  presentadas en el cuadernillo de la SED.

Teniendo esto presente, se analizarán los datos estadís
ticos obtenidos.

I j >s datos nos indican que en cuanto a la tendencia estímu
los usuales:

el 46,20% de la población no los registra, 

el 53,80% de la población si los registra.

Con respecto a b  tendencia estímulos auditivos: 

el 74,90% de la población no los registra, 

el 25,10% de la población si los registra.

En Li taxhnda estímulos anestésicos: 

el 66,50° o de la población no los registra, 

el 33,50% de la población si los registra.

Dis anteriores daros nos muestran que los maestros 
puntuaron a los niños en mayor grado en la tendencia 
csamult musíales.

l .n cuanto a los datos generales de la población, se obser
va que b  mayoría de alumnos en todas las localidades 
fuer» m registrados en b  n< > tendeada estímulos auditivos y en la 
no tendencia estímulos anestésicos; en cuanto al estrato 
socioeconómico, todos los estratos puntúan a los estu
diantes en b  no tendencia estímulos audimosy en la n< > tendencia 
estímulos anestésicos; por el o  «itr.ino, todos los estratos puntúan 
a b  mayoría de los alunan» is en b  tendencia estímale >s usuales, el 
orden de los estratos en los que se registra a los niños en b 
tendeada estímulos usuales es el siguiente: 4,6,3,5,2,1.

Es decir, hay un mayor número de población del estrato 
4 que puntúan tendeada estímulos visuales y un menor numen > 
en el estrato 1; tanto en el sector oficial como en el priva
do k >s maestros puntúan más la no tendencia estím ulos auditivos 
y b  no tendencia estímulos anestésicos; en cambio, en el sector 
oficial los profesores registran en mayor número a ios 
nni< >s cí >n tendencia estímulos usuales; con respecto a la joma
da, los docentes registran más a los alumnos con no tenden
cia estimule >s auditn os y anestésicos en tt xJas las jomados, y en la 
jornada completa, luego en b  mañana y, finalmente, en la
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tarde a k>s que a-yíiMran ta u lc n a a  estimule* usuafes;en cuanto 
al sexo, los maestros puntúan en ambos sexos mas la no 
a.ixíixzu’saniulns.UM.kiu >s\ kinottTxJtiKiicsmmjA sancsréau <s 
pen> k >s \ an ules puntiun más Li taulencu esohnilns anestesia xs 
\ ¿udirivos; p< >r el c< >ntran< > los pn ifesi ires puntúan en ma- 
w>r numen> a Lls mujeies en la tendencia esámuk>s \ isuik \

Los cuadros \ ; 5.14, 5 15, 5.16 muestran la relación 

Cuadro IT 5 14 Relación entre los desempeños de las areas evaluadas y el

entre los desempeños de las cuatro areas evaluadas \ el 
estilo de trabajo tendencia estímulos visuales -  auditivos — 
anestesia k

( .orno se puede observar en estas tres tablas, existe una 
correlación muy baja entre los estilos de trabajo tenden
cia estímuk )s Msuales-audiúvos-cinestésicosy los desempeñe * 
de las 4 áreas evaluadas.

estilo de trabajo tendecia estímulos visuales

Estila ae trabajo
A rta

evaluada Desempeño
Nivel de correlación de Nivel de correlación 

Pearson de Spearman

Lenguaje

Tendencia estímulos Matemáticas 
visuales

Identificación de intenciones 

comunicativas en mensajes orales. 

Manejo de turnos conversacionales 
Comprensión de textos narrativos leídos 
por el maestro

Identificación de dos siluetas de 
texto escrito

Producción de descripciones orales 
Producción de texto escrito.

Anticipación del contenido de un cuento 
a partir de dibujos y titulo.

Producción de textos orales de tipo 

explicativo argumentativo 

Conteo (hasta 10 elementos).

Orden usual entre dos colecciones 

(hasta 10 objetos)
Resolución de problemas aditivos 

Reconocimiento de sólidos 

(esfera, cono, cilindro, cubo).
Estimación de la probabilidad 

(eventos seguros, posibles e imposibles). 
Interpretación de datos en una tabla. 

Registro de datos en una tabla.

Ciencias

Discriminación de elementos dentro 

de un contexto.
Observación de elementos específicos. 

Descripción naturalista. 

Establecimiento de semejanzas 

y diferencias.
Búsqueda de información - 

formulación de preguntas. 

Planeamiento de explicaciones.

Valores 

cívicos y

Sociabilidad .
Respeto del derecho del otro. 
Resolución dialogada de conflictos. 

Recuerdo del otro, 
ciudadanos Participación en el trabajo colectivo.

Participación en la toma de decisiones 

colectivas.

Juicio moral

0.026

0,046

0,028

0,026 0,025

0,035
0,04

0,03

0,032
0,04

0,023

0,029

0,021

0,019

0,045

0,042

0,043

0,038

0,047
0,045

0,021

0,043

0,041

0,043

0,036

0,044
0,043

0,035 0,031

0,049 0,047

0,034 0,033

0,035 0.034

0,021 0,02

0,024 0,023
0,041 0,039
0,097 0,096

0,018 0,002

0,027 0,027
0,034 0,026

0,032 0,03

0,05 . .... 0,05
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Cuadro IP 5 15. Relación entre los desempeños de las áreas evaluadas y el estilo de trabajo tendecia estímulos auditivos
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Cuadro 5.16. Relación entre los desempeños de las áreas evaluadas y el estilo de trabajo tendecia estímulos 
anestésicos

D esem peño Nivel «Je correlación Nivel de correlación 

de Pearson d e  S p eam ian

anestésicos

Lenguaje

Identificación de intenciones 
comunicativas en mensajes orales. 

Manejo de turnos conversacionales 
Comprensión de textos narrativos leídos 
por el maestro.
Identificación de dos siluetas de 

texto escrito.
Producción de descripciones orales. 
Producción de texto escrito 
Anticipación del contenido de un cuento 
a partir de dibujos y titulo.
Producción de textos orales de tipo 
explicativo - argumentativo

0,022

0

0,033

0,028

0,025
0,02

0,038

0,037 1

0,021

0,033

0,027

0,024

0,019

0,036

0,036

Conteo (hasta 10 elementos). 0,029 0.027

Orden usual entre dos colecciones 

(hasta 10 objetos)
0,029 0,027

Resolución de problemas aditivos

Reconocimiento de sólidos
0,018 0,018

Matemáticas
(esfera, cono, cilindro, cubo) 
Estimación de la probabilidad

0,029 0,028

(eventos seguros, posibles e imposibles). 0,037 0,035

Interpretación de datos en una tabla. 0,032 0,03

Registro de datos en una tabla 0,051 0,049
Discriminación de elementos dentro 

de un contexto.
0,042 0,041

Observación de elementos específicos. 0,016 0,015

Ciencias Descripción naturalista. 0,017 0,015

Establecimiento de semejanzas 

y diferencias
0,016 0,015

Búsqueda de información - 

formulación de preguntas.
0,039 0,036

Planeamiento de explicaciones. 0,042 0,041

Sociabilidad 0,02 0,019

Respeto del derecho del otro. -0 ,048 -0,047

Valores Resolución dialogada de conflictos. 0,009 0,022

1 cívicos y Recuerdo del otro. 0,039 0,039

! ciudadanos, Participación en el trabajo. Colectivo. -0,036 -0,034

Participación en la toma de decisiones 

colectivas.
0,045 0,046

É H H H I
Juicio moral.

0,015 jjf

WBÜBí
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F s importante anotar que La inclusión Je esta arca con 
lleva una ruptura total con la estructura general de la prue
ba. va que no incluye ums actividades que onenten la 
observación. Además, Li turma de puntuar es poco ngu 
rosa al utilizar una polaridad con un nivel intermedio (más 
o menos) donde son registrados posiblemente los niños 
que los maestros o  xiskieran que no tienen una preferencia 
determinada p» >r un estilo, o  los alumnos que los profeso
res no pudieron observar, o  aquellos que presentan las 
dos polaridades al tiempo \ que están referidas más al 
contexto que a una tendencia tija. Si lo que esta prueba 
crataba de realizar era diferenciar en polaridades, logra lo 
contrario ol incluir este nivel intermedio o  «colchón».

Fin cuanto a contabilidad de la observación realizada 
[> r ¡> >s maestn " ,  estos la realizaron únicamente con base 
en la defunción presentada en la cartilla, la cual, com o se 
ha mostrado a ¡o largo de este trabajo, presenta dificul
tades por la ambigüedad \ falta de precisión reónca de 
los conceptos correspondientes a dichas polandades. Ade
más, al no operacionalizar las polandades de los estilos 
de trabajo en un listado de comportamientos observa
bles, la contabilidad de la observación en la evaluación 
de esta área, se ve senamente afectada por la apreciación 
subjetiva de los profesores.

Otro problema que presenta esta prueba de estilos 
de trabajo, es lo que Anastasi (1974) ha llamado la «con
taminación de! criterio». F.sta autora dice que «com o 
precaución esencial para determinar la validez de una 
prueba hav que asegurarse de que sus puntuaciones no 
influven por si mismas en el criteno que se tenga del 
individuo». Resulta que en la que llevó a cabo la SED, 
se realizaron dos tipos de pruebas. En la primera, se 
evaluaron a los runos, sus competencias, con respecto a 
las 4  áreas tradicionales y en la segunda, los estilos de 
trabajo. Al saber el maestro que un determinado niño 
tuvo una puntuación muy baja, por ejemplo, en mate
máticas, este conocimiento pudo influir en la puntua
ción otorgada al estudiante en la prueba de estilos de 
trabajo. Igualmente, una connotación negativa de un 
estilo de trabajo y por consiguiente su puntuación en el

mismo, pudo haber influido en la baja puntuación en 
los desempeños tic algunas áreas.

Por otra parte, tanto los datos estadísticos como los 
planteamientos teóricos expuestos en el presente trabajo, 
han mostrado que no existe ninguna relación entre las 8 
polaridades que se dice conforman el «estilo de trabajo» 
(validez estructural). La selección de estas polaridades no 
responde a un criterio teórico sólido sobre lo que cons 
tituye el «estilo de trabajo» sino a la reproducción de las 
polandades tic un instrumento que utilizaron los investi
gadores del Proyecto Spectrum elaborado como com
plemento para lo que a ellos les interesaba realmente ev a
luar las múltiples inteligencias de Gardner, enfoque mus 
distinto al de los estilos cognirivos.

Tanto la validez com o la fiabilidad de cualquier prueba 
dependen, en última instancia, de las características de 
los elementos que lo componen. Por lo tanto, no existe 
una consistencia interna que muestre que las 8 polanda
des miden el mismo constructo «estilos de trabajo».

Es claro que el tema de la correlación entre unos 
datos descriptivos y otros, es normalmente un primer 
paso en la orientación científica. Pero vale la pena re
cordar que. en contra de un criterio vulgar muy exten
dido, las cifras no son sinónimas de explicación cientí
fica. Li cuaruificación en la observación nene como fin 
conseguir un criterio estable y unívoco para descnbir, 
pero no significa ni justifica que esté dentro de un ám
bito u otro ile la ciencia. Los datos deben apoyar a la 
teoría \ no lo contrario, es decir, construir teoría a par
tir de correlaciones estadísticas.

Decimos esto porque el ámbito de la psicología di
ferencial es el ámbito que más ha exigido un tratamien
to estadístico de los datos y una gran complejidad 
metodológica, a la hora de hacer la validación v medir 
la fiabilidad de las pruebas.

I .n este orden de ideas, es necesario decir que la esta
dística es un método cuantificado de tratamiento y deci
sión respecto de los datos, sus diferencias y sus tenden
cias. Pero ni la descripción ni el cálculo son, por ellos 
mismos, explicativos, aunque sean muy complejos.
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n este apartado precisaremos algunas de las con 
secuencias o implicaciones que pueden resultar 
(negativas para la escuela, los maestros v tunela 

mentalmente los ruñns, por ello haremos énfasis en pri
mer lugar en la clasificación de los alumnos que ocasio 
na este tipo de pruebas, en segundo lugar, en como lo 
que ee evalúa se termina conviniendo en curnculo \ en 
tercer lugar en las consecuencias para la pro fes tonalidad 
de los docentes.

La utilización tanto de niveles de desempeño com o de 
polaridades de estilos de trabajo, produce, de hecho, 
una clasificación de los niños que asumieron la prueba. 
Se produce asi un proceso de neaquetaje» que, en mu
chas ocasiones, termina siendo más importante que lo 
etiquetado.

La acción de nombrar la realidad conlleva procesos de 
interpretación v creación simbólica cuando se abstrae o 
cuando se generaliza; se construye realidad, según la 
nombremos. Por lo tanto, nombrar es una construc 
cion social e histórica que influye en nuestra percepción 
de la realidad, es decir, condiciona nuestro pensamien
to v determina nuestra visión del mundo.

V  >mbrar no es una < iperaaón neutral en Las practicas v en los 
cbseurv * x̂nakrs legmmaik »s, pues determina Li vinculación 
irttersubjetiva que se establece por ende, conlleva conse
cuencias en la Obstrucción tic la subjetividad de los alumnos.

F.l peligro que existe con nombrar, etiquetar o clasifi
car, es la tendencia a estigmatizar o  a crear estereotipos, 
entendidos éstos com o creencias o imágenes simplifi
cadas, donde se atribuyen ciertas características o ras
gos a determinados grupos; ejemplos de estos estereo
tipos, específicamente los referidos a los estilos de tra
bajo. son «los niños callados son tímidos, «los habladores son 
necios» y los que rienen que ver con los desempeños son 
como «los niñi >s de la localidad tal no saben contar»\«los niños 
de estrato ral no idenañean siluetas de texto esentt »>, entre < uros.

Ll problema no está en que se hagan clasificaciones o 
que no se acepte la existencia de personas diferentes, 
s,no todo lo contrario: la diversidad enriquece. FU pro

blema esta en la valoración que se hace de la diferencia, 
tratándola a un nivel desigual. Y en la prueba de estilos 
de trabajo, esto ocurre, no hay una valoración equitau- 
va de los estilos y una de las dos polaridades se ve 
favorecida por el sistema escolar o por los estereotipos 
a los que nos hemos referido.

\hora bien, la igualdad es un peldaño a partir del cual 
todas las personas pueden ser reconocidas como iguales 
v tratadas com o iguales, no en el senudo de identidad, 
sino en el sentido axiológico (valorarivo): cada persona 
vale lo mismo que cualquier otra. Sin embargo, acceder 
a ese peldaño común requiere reconocer la desigualdad 
real v simbólica de algunos grupos de personas. Por ello, 
no se está desestimando que los profesores conozcan a 
sus alumnos, de hecho el docente construye representa- 
ci< >ncs de sus estudiantes respecto a sus caracterisncas de 
aprender, Las representaciones son un tipo de conoci
miento social que se caracteriza por su forma implícita. 
Se realizan distinciones que aparecen como naturales, evi
dentes v que son relativas a esquemas que los maestros, 
individual \ colectivamente han constando en su histo
ria, aM com o también, interviene su subjetividad en esa 
a-presentación.

1.1 acto de clasificar que realiza el maestro es por lo 
tanto un instrumento de conocimiento que implica va
loraciones y expectativas. Las clasificaciones marcan, 
dejan huellas. Son eficaces en la medida que permane
cen naturalizadas.

Finalmente, el reto de la escuela y el de toda la sociedad 
es romper los estereotipos y prejuicios y demostrar que 
somos capaces de derribar las barreras para tolerar las 
personas con diferencias y que éstas puedan desarrollar 
sus potencialidades. Por lo tanto, se hace necesaria la 
acción positiva, c|ue es la medida encaminada a conse
guir la igualdad real de todas las personas a partir de la 
valoración de sus diferencias y la asimetría existente en 
cuanto a las oportunidades.

La idea de pruebas censales convertidas en curnculo es 
aceptada hoy en día por la literatura pedagógica 
(Baroody, 1988). El razonamiento para que ello sea así
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es muv obvm, *si esto es lo que se evalúa, pues es lo que 
hav que enseñar».

Pero además, la Evaluación Censal de Competencias 
en el grado obligatorio de preescolar: Transición, pan. 
cena, por lo menos en algunos de los desempeños, te 
ner explícitamente esta intención. 1 '.s asi, com o en el 
arca de Matemáticos \ Ciencias hav desempeños que se 
deben «enseñar» durante la prueba.

Para el desempeño M6 \ \!~ Interpretación de datos 
en una tabla v registro de datos en una tabla- debe 
realizarse la ictividad -5c m.in.irto de chni.i». el maestro 
deberá preparar en un pliego di cartulina un cuadro 
con los ~ día> de la semana e ir pintando el estado del 
tiempo atmosférico de’ día N o  sobra decir que el cli
ma no cambia, cambia el estado del tiempo, el cuadro 
debería ¡Limarse H! semanario del estado del tiempo). 
Luego de que lo- niños se havan familiarizado con la 
tabla puede empezar a pedirles que dibujen en ella \ 
que respondan las preguntas

La actividad mencionada deja La idea de que ha\ que 
hacerla en el auia permanentemente, conviniendo este 
contenido en pane de la educación preescolar sin una 
previa discusión y una adecuada capacitación ( orno si 
fuera poco, la prueba no abre la posibilidad de pensar 
en tablas mas cercanas a los intereses \ villa de los ni 
ños -a! fin v al cabo el estado del tiempo puede variar 
mucho en una sola mañana., com o registrar los gustos 
del grupo por las comidas, animales, colores, los meses 
de lias cumpleaños, el color de pelo, la estatura v el 
peso, el número de hermanos, etc. Incluso podna ha
berse sugendo iniciar con representaciones físicas, para 
lo cual hav materiales ensamblabas.

Mgo similar podría plantearse con la observación de la 
semilla y el semanano sobre ella, (ver las críncas que se le 
hicieron) sólo que ésta es una actividad más usual aunque 
más difícil de llev ar a cabo, com o ya lo vimos, en institu
ciones oficiales en donde se comparte el salón entre dos 
jornadas. Así mismo, pedirles a los niños de 5 años que 
dibujen los cambios diarios de la planta es partir del su
puesto de que ellos poseen un dibujo tan «realista» que 
puede dar cuenta de esos cambios.

Estas evidencias nos llevan a afirmar que la prueba tie
ne en sus intenciones convertirse en currículo, pero ade-

;vlj • locó :

mas nuestras observaciones en aulas de transición nos 
confirman que e-n las escuelas se están trabajando los 
contenidos planteados en ella Ademas, va empezamos 
a encontrar textos y planeadores de aula comerciales 
que trabajan con la prueba. Si a esto le agregamos el 
hecho de que para el grado de Transición no hav una 
política educativa consistente que le brinde orientacio
nes ,il maestro, posiblemente la prueba correría el nes
go de llenar este «vacío».

I ¡sfo es altamente preocupante, pues reducir el currícu
lo de prcescolar a las áreas de la prueba con el enfoque 
que ellas presentan, dejando de lado otras áreas y di
mensiones que- en el niño preescolar son fundamenta
les, incluso para que esas mismas áreas puedan desa
rrollarse, es propender por una educación preescolar 
que estaría lejos de trabajar con los principios de 
mtegralidad, participación, lúdica, que se planteaban en 
los Lincamientos Cumculares de Prcescolar de 1996 
MLN, 1996).

\hora bien, esta cumcularización no se da por culpa 
de los maestros com o en algunos casos se afirma («esa 
no era la intención de la prueba»), sobre el hecho de 
que las pruebas se convierten en currículo es algo in
trínseco a las pruebas mismas, va que com o decíamos, 
si supone que se evalúa sobre lo que se ha enseñado.

La anterior situación se puede homologar a la relación 
pruebas-cualificación de docentes. Así com o estas se 
han convertido en currículo, parece que en los últimos 
años están cumpliendo, además, la función de actuali
zación de los maestros.

La idea es que cuando los maestros se dan cuenta que 
los niños no pueden responder a las nuevas exigencias, 
deben actualizarse en estos conocimientos v llevárselos 
a los alumnos. El supuesto es que ellos estudian las prue
bas y buscan los fundamentos teóricos v pedagógicos, 
etc. de cada ítem, en este caso el desempeño y luego los 
enseñan a sus alumnos. Esta idea lleva implícita la con
cepción del profesor com o un simple reproductor de 
los currículos que los expertos deciden, su papel de 
docente se reduce a estar a la «caza» de las nuevas oricn-
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raciones que dan los especialistas para poder actualizar 
m.. El curriculo entonces deja de ser un problema cul 
nirai y social que pasa por unos debates de los que los 
mismos maestros forman parte, sino que se convierten 
en prescripciones realizadas, en muchos casos, por un 
grupo de expertos con posiciones particulares, sobre 
los que no existe un control s. x'ial adecuado.

F.s decir, en las pruebas es común que se ex alue a los niños 
no sobre orientaciones cumcuLires conocidas, sino sóbre
lo que Jos expert' •' contratados para la prueba deciden, 
guiados desde luego por sus conocimientos disciplinares 
v sus buenas mtena* >nes, p e r o ,  la mavona de las \-eccs, sin 
un debate a m p l i o ,  si algo se logro en la formulación dé
l o s  I anean tientos Cumeulares elabc>rados a finales de la 
década de i 9<> ñicron, para la maraña de las áreas, los 
debates amplios en ios que participaron un gran número 
de especialistas, profesores v formadores ele- maestros in
teresados en el tema de la educación

Esta situara >n trac problema'- como l o s  que analizulxim» >s 
en el arca de lenguaje. Según la prueba, la literatura infantil 
no debe leerse para acercar a 1< >s niños al placer de día, para 
permitir la expíiatacion de lo emocional. Ijuego de leerle a 
un ruño un cuento, lo que interesa es que el ele cuenta de I» is 
pervviajes, del escenario, de los eventos particulares explíci
tamente mencionados, que pueda incluso decir cu.il es la 
idea principal, hacer inferencias sobre el texto.

í x> más grat e es que si un maestro, como se sabe que lia\ 
muchos, están trabajando en La pnmera perspectiva deberá 
dejar de hacer!» > pues según 1» >s «cxpcrti >s de la prueba», esto n< > 
es lo importante, \ además el profesor sera evaluado por 
los resultados que el niño logre. Algo similar podríamos 
decir en materna ocas, los niñ»»s deben aprenderse el nom
bre de los solidos geométricos y sus características, esto es 
lo que será evaluado. En ciencias, lo importante no es que el 
niño trate se darle sentido a la realidad y haga preguntas, 
sino que cuando se formule una pregunta, solíate un libro 
pan p»xler encontrar la respuesta. 1 lace pocos días obser- 
vábamos a una maestra que les preguntaba a los niños ¿que 
es la hiña?, los niños no sabían qué decir y la profesora les 
recordaba que debían pedirles a los padres que les anida
ran a buscar las respuestas en los libros. Nos quedamos 
pensando en los efectos de la prueba.

El subrayado es nuestro

\lgo similar podemos decir en cuanto a la prueba en 
general, ya planteamos que una de sus implicaciones pe
dagógicas es la clasificación de los niños. Se convierte en 
un instrumento elaborado por especialistas v avalado por 
la Secretaría de Educación para clasificar a los niños se
gún sus «saberes» en las áreas v según sus «estilos de tra
bajo». Si bien, como ya lo decíamos, los maestros clasifi
camos a los alumnos de una manera intuiuva, ahora se 
entrega una herramienta «técnica» para hacerlo. Clasifica
ciones que como sabemos son difíciles de movilizar.

Si analizamos lo anterior en términos de la profesionalidad 
docente, es claro que para las pruebas no importa lo que 
el maestro sepa y esté trabajando, incluso no importa si 
está en una linea teónca \ pedagógicamente más acerta
da que la de los especialistas que la realizaron; la prueba 
es la que nene legitimidad, ya que fue elaborada por ex
pertos \ son ellos los que tienen el a\ al de las autoridades 
educativas. Feldman (1999, p.89), discute sobre la 
profesionalidad de los especialistas para el caso argenti- 
n< >\ afirma.». . en el caso de la Argentina, el campo espeaahza- 
* tTUtAjt.iL> meset dlesiracuAulo,i<>sincInnliaos drcukmde mane

ra i >. otante irhitr.in.i por disanas espeáalizaáoncs v diferentes 
::uv.isdcLi. tan kl.u /, existe escaso amar >1 s» ibtvlosproductos de hi 
« m>iií l ai muchos oportunkladcs film discusión sólida vcunsis- 
UTire aun gru/> >s dn rrso.s \ - ¿i actn xhd teónca es dispersa r mui 
dispareja». jN o será que en Colombia estamos en una 
situación muy similar?.

rientaciones 
presenta la

E.s muy importante cuestionar la idea de que la prueba 
trabaja con un formato de proyecto, pues esta afirma
ción confunde a los maestros. Si tomamos la definición 
de proyecto pedagógico realizada en el documento so
bre el grado 0 (MEN, 1996a) encontramos que éste es: 
«un proceso de constnicaon a  ikeúvaypaniancntcik tdaaoncs, 
conocimientos v habilidades i¡ue se va estructurando a través de 
la búsqueda de soluciones a preguntas y  problem as 
que surgen del entorno y  la cultura de la cual el gru
p o  y  la maestra hacen p a r teE n  esa búsqueda de soluao- 
nesdgrupo esootv, se a nistiruwai iui apijrmjue mwsag.i. explora

5S
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i pLunv.1 hqx m.si> ai busci de i ¿ t e r m o s . rftenutn asuene ■Jcuúd 
tmt ![\uvcfvjLmwnam:cumt tsaragn «cena; scnsiJucrn^tti 
mn.j trj\o d b cora¡amiam * i aanx¿*i> ñuxx xxiks ̂ ulk'ia- 
v j s  i soóntízadoras», nos damos cuenta que esta idea de 
proyectos esta muy lejos de lo plomeado por la prueba 
va que en ella no se vislumbra una pregunta o problema 
que ha va surgido del entorno de los niños, mucho me
nos se puede afirmar que en ella el grupo escolar inves
tiga, explora \ plantea hipótesis en busca de diferentes 
alternativas \ la prueba le falta contexto v su mirada 
dista de propiciar, a través de la indagación, diferentes 
alternam as. Sol* > deia una vía de respuesta, la del nivel dé
los desempeños.

Lo que la prueba si uitenta hacer es relacionar activida
des, ejemplo de ello la utilización de los cuentos para 
plantear problemas en matemáticas, los dilemas mora
les para la c aiuación de los elesempcños argumentativos; 
sin embargo aunque se afirma para el caso de las mate

máticas, que esas contextualizaciones no son obligato
rias, se proponen com o interesantes, (no olvidemos que 
tienen la legitimidad de ser realizadas por expertos que 
cuentan con el aval de la Secretaría de Educación). Es 
importante profundizar en lo que se llama «actividades 
integradas», o lo que en anteriormente se llamaba «te
mas correlacionados», la idea es que un tema pueda ser 
mirado desde distintas áreas o disciplinas, pero es el 
tema el que llama las distintas áreas no al revés.

Cuando se trabaja sobre los conejos, por ejemplo, con
tar conejos no aporta nada al conocimiento de estos, 
medir la diferencia de tamaño entre el conejo al nacer y 
el conejo adulto, si podría ayudar a comprender el creci
miento de estos animales y además permite el uso \ la 
comprensión de la medición. Estas serían cuestiones que 
los «especialistas» deberíamos tener claro, para no ayu
dar en la «simplificación» de esas estrategias de trabajo.
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Prueba del grado obligatorio de Preesc

D urante las últimas décadas, los procesos de 
evaluación han sufrido un dcscentramiento, 
es decir, han desplazado su lugar de indaga

ción de la plantación educativa a los resultados de la 
educación, obedeciendo a una sene de transformacio
nes relacionadas con la tmplementacion de un nuevo 
sistema económico, un cambio en el modelo de lista
do en general, con ¡a apanción de un nuevo orden 
mundial en el cual la educación se convierte en un ser
vicio mercancía susceptible de ser comprado \ vendi
do de acuerdo a su calidad intrínseca e independiente
mente de «quien la ofrezca 1 strada, 2002).

En esta direcaón, i> >dcm< >s indicar que si en las décadas 
del “o y Si i resultaba importante evaluar la manera com o 
se planeaba La educación v el desarrollo de la actividad 
docente, para los 9o el énfasis ha sido la evaluación de 
los resultados de la educación, es decir, el lugar que ocu- 
pan los estudiantes, los maestros v las instituciones, to
mando como referentes los estándares de calidad y efi
ciencia sugendos por organismos internacionales.

Nos parece importante exponer nuestra posición acer 
ca de esta evaluación \ntc todo, nuestra primera pre 
misa es: no estamos en desacuerdo con todas las eva 
iuaciones censales. En situaciones particulares pueden 
perfectamente ser pertinentes. Pero tenemos vanos re 
paros a la Evaluación Censal de Competencias en el 
grado obligatorio de precscolar: Transición.

Existen posiciones encontradas frente a la atención a 
este nivel, que van destic la cscolanzación de orienta
ción académica, entendiendo este nivel educativo com o 
una preparación para la pnmaria (es el caso de Bélgica, 
I rancia e Italia), pasando por la escolarización de ca
rácter lúdico, orientada a la socialización de los peque 
ños y que es más de tipo asistenciai que propiamente 
educativa (es el caso de Grecia, Alemania, los Países 
Escandinavos o  Suiza), hasta la no escolarización infan
til donde se confía la educación infantil a familias (es el 
caso hasta hace poco del Reino Unido o  de los Países 
N o s ). \si pues no existe unanimidad en torno a la

finalidad, estructura y características de la educación in
fantil. (Cano, 1999).

Dentro de este contexto no parece ejue el país tenga una 
política clara, si biui en los documentos que sobre la 
educación infantil se ban producido, se observan com
binaciones de estas tendencias, es así com o en los 
lincamientos cumculares de 1996 podría verse como una 
clara expresión de combinación de estas tendencias, así 
com o en el realizado por la Secretaria de Educación en 
el año 2001 se observa más una tendencia hacía la consi
deración de las disciplinas en el precscolar. Lo anterior 
nos lleva a plantear que no ha habido un debate amplio 
con la participación de variados actores donde se discu
ta la conveniencia de un determinado modelo de educa
ción infantil para el país. I (monees nos preguntamos, ¿por 
qué una prueba censal opta por una mirada academiasta 
>in hacer un análisis juicioso de las condiciones de la edu
cación infantil en Colombia?.

Si !.i prueba busca brindar una herramienta para que 
¡<>v maestros conozcan a los niños, ¿cómo se justifica 
que la ofrezca sólo para las áreas de lenguaje, matemá
t ic a s ,  ciencias y valores ciudadanos, dejando por fuera 
otras áreas o  dimensiones que son fundamentales en el 
desarrollo del alumno tales com o lo corporal, lo so
cio- afectivo, lo estético, entre otros?.

Así mismo, nuestra posición no es restarle importancia 
a las áreas trabajadas, por supuesto que la tienen. Tam
poco discutimos que la mirada se haga desde las disci
plinas en general. Pero una cosa es mirar las disciplinas 
y otra es pensarlas para el preescolar. Desde luego, sa
bemos que las disciplinas han comenzado a trabajarse 
en el nivel de precscolar, pero la propuesta selecciona
da por la prueba es muy polémica pues no parece pen
sada para este nivel, específicamente para la edad de 
los niños y sus características.

1 Jemos demostrado el traslado mecánico que se hace de 
la mirada disciplinar que se tiene para los grados supe
riores de la básica (en las pruebas de competencias) al 
nivel de preescolar, lo que a nuestro parecer resulta enor
memente criticable.
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Si aceptamos que las evaluaciones censales se inscriben 
dentro de la concepción de la evaluación com o rendí 
ción de cuentas (Pedro, Puig, 19Ó9), la prueba de Tran
sición v sus resultados a quién o  a quienes le está pidien
do rendición de cuentas: ;a los maestros de Transición, 
con niños que apenas llevan un mes a su cargo? ¿a los 
maestros de los años anteriores madres comunitarias)? 
aa los niños que no han estudiado antes?, ;a los padres 
de familia?, aa la sociedad?.

I j  prueba sobre los estilos de trabajo no debería in
cluirse en ningún npo de evaluación escolar porque, en 
prim er lugar, adolece de referentes teóricos y 
metodológicos claros v sóbelos que permitan al maes
tro con» <er mejor a los niños, v en segundo lugar, conlle
va a clasificaciones \ valoraciones excluyentcs.

Lo antrr*jr no quiere decir que no se deban buscar otras 
estrategias, ímcrumcntos o  mecanismos para orientar aJ 
maestro sobre ¡as carácter;socas de los niños. Pero estas se 
deben diseñar \ axis mar sobre el conocimiento previo dé
los pirxcsos deJ desarrollo infantil, de la historia familiar v 
del contexto en el que se desenvuelve el niño peía, de esta 
manera, obtener una mirada neis completa v dcspnquiaada

l as distorsiones encontradas en la interpretación y los 
registros de la prueba, com o se- ha presentado, son de 
tal magnitud que ponen en alto grado de fragilidad los 
resultados finales.

I .a causa de muchas de ellas se encuentra en los marcos 
rcferenciales y conceptuales, en la formulación tic los des
empeños, en las escalas que se establecieron, en las activi
dades que se- propusieron, pero existen otra serie de- 
variables que fueron desatendidas com o por ejemplo 
los errores en la capacitación (tiempos, no capacitación 
directa de todos los maestros involucrados, insuficiente 
material...) que con una mavor organización se hubie
ran podido minimizar. Igualmente, el papel confuso que- 
se les asignó a los maestros: por una parte-, la prueba se 
reviste de una apariencia ele rigurosidad en la aplicación 
cuando las instrucciones ele las actividades se dan de una 
manera tan detallada que- le asignan al profesor un papel 
ele aplicador extraño que desconoce este tipo de activi
dades, de otra parte las definiciones conceptuales de los 
desempeños \ sus niveles son tan ambiguas que se deja 
en manos de cada profesor la interpretación de ellas y 
fxir ende su calificación y registro.

Dadas las características de Jos niños (celad) y el m o
mento de aplicación de la prueba, nos preguntamos 
hasta elónde no resulta mucho más pertinente en lugar 
ele evaluar (sobre desempeños que no se han enseña
do), conocer las características, necesidades, intereses, 
ele los niños que llegan a la escolaridad.

Tal tarea, urgente y necesaria no tendría que pasar por 
una prueba censal sino por una muestra que además fue
se tralia|atla en una perspectiva comprensiva, donde se 
investigara a los niños en contextos naturales y de una 
manera integral sobre sus capacielaclcs, saberes, explica
ciones y concepciones sobre el mundo en que v ive así 
com o sobre las competencias que han desarrollado.



i

SERI E
Estudios

ALCALDIA MAYOR 
DE BO G O TÁ  D.C

Secretoria
Educación

Bibliografía



Sene Estudios

Prueba del grado obligatorio da Prec,colarTransición

1. VEBL1, Hans. / 2 formas básicas de enseñar, N;ircea, Madnd.(1988)
2. AGI ILARJuan Iranasco y BETANí X )l RT, José Javier.. Construcción de Cultura Democrática: en instituciones educa- 

mus deBogom. Bogotá, ID1 P -¡ \ \ ( )\ l . (2000)

3. AINSW C >RT. M. D Y Bi .11, S M . j \pego, expk iracion y separación, ilustrados a través déla conducta de un año en una 
situación extraña I n Dclval, | .eomp). 1 .cenaras del Psicología del niño. Madrid: Alianza Editorial. fl982i

4. Vli'Il Rl v (TTROS, Profesión nuestro, hs bases, reforma de la escuela, Barcelona. 1981

5. AJLLPt >RT,G. l a pe'rsi >ru¡idad, su configuración \ desarrollo. Barcelona: 1 lerder.(1986)

6. VL.MI D A. M.muei Sociohnguistica. L mversidad de la laguna. La laguna. Santa Cruz de Tenerife.(1999)

7. VI A >\>< >,(. ct ti. /,< >s csnlos de aprctnlizaic: pmcctlirnientos de diagnóstico y mejora. Bilbao: Ediciones Mensajero.(1994)

8. AN V>’I VS1. A. Tests psicoDgtcos. Madnd: Aguilar.(19~4)

9. VRCK L l-l pensinuenti » delprot'csucde educación inhmríl: Estudio de casos sobre el concxamienO) práctico de docentes en ejeraao. 
Tesis Doctoral. Oviedo, Universidad de Oviedo. (1997)

10. B A< H1 L VRD. ( iasu <n. I~i formación del espíritu científico. Buenos Aires: Siglo XXL (1983)

11. __________ El materialismo racional. México: FCP1. (1953)

12. BAITÍX. M /  "tenca de la creación verbal México Siglo XXL 1982)

13. BARXL-S B.irr v BIX K >R, David ><Rclatiwsmi >. racionalismo y la sociología tic la ciencia». Fin: Fin de Siglo N° 3 Cali: 
Universidad del Valle. Mav-Jun. (1992)

14. BAR< >< >DY Vrthur I. /:l pensamiento matematu < < de i< <s niñ< >s. A'isor Dis., S. A. Madrid. (1997)

15. BLRN ARDI /.. Enrique Tetina i epistem<>!• >;•: ¡ th ! rt\r<> Madnd: Cátedra. (1995)

16. fV >IAX BA. I. f  .¡ apego en los humanos 1 n I )<. : I eomp I ¿.entras del Psicología del niño. Madnd: Alianza Editorial. 
(1982)

17. BR/VSLAVSKY. Berta, La escuela puede Buenos Vires: A lQ l'E . (1992)

18. BRl NI LR, j crome Realidad mental v mundos posibles. Barcelona: Gedisa. (1994)

19. BI NGI Mano í na caricatura déla ciencia: la notísima sociología déla ciencia». En: Fin de Siglo N° 3 Cali: Universidad 
del Valle. Mav-Jun. (1992)

20. Bl STAM ANTE, Guillermo. «Las competencias: vino viejo en otires nuevos». En: Educación y Cultura, N° 56, Bogotá,
FECODE, marzo. (2001)

21. C VJI Vi), f rancisco y PARRA SANDí )VAU Rodrigo. Proyecto Adintida adolescencia y  escuela: una mirada desde la 
óptica de los adolescentes de educación secundaria en Colombia, B<agota, I Jundadón FES, octubre.(l 995)

22. ( ANDELA, Antonia. Ciencia en el aula. México: Paidós. (1999)

23. (  ANGl ILUf.M, C íoerges. El conocim iento de la vida. Barcelona: Anagrama. (1976)

24. (.ANO, G, E. Evaluación de la calidad educativa. Madrid: Editorial La Muralla, S.A. (1999)

25. ( VRR1 .TERC), Mario. Constructivismo i educación. Buenos Aires: Aique. (1993)

26. CA El 1 1.1., R. B.. El análisis científico de la personalidad y la motivación. Madrid: Pirámide. (1982)

27. CHANK )RRO, María del Carmen y otros. Didáctica de las Matemáticas. Pearson Educación. Madrid. (*.003)



Secretaria de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela

28. é f i( )MSKY, \ . ispee tos Je la teoría de la sintaxis. Madrid: Aguilar. (1975).

29. CLARK, M. C  \ PETI RSON, P. «Procesos de pensamiento de los docentes». 1 n: W3TTROCK, M 
investigación de la enseñanza III. Cap 6, Barcelona, Paulos. (1990).

30. Dl( K5( )N,L, BR< )\\ \ . M Y tílBSt >N 1 daprendizaje de las matemáticas, editorial Labor, S.A. Barcelona. (1991)

31. DI H A1.DI M 1 1.1 N A ;C ( )\ /.A I  I /. ( ,.M TI R1 S \., lincuentros cercanos con la matemática, Aiquc Grupo 
Editor.S. \. Buenos Aires. (19%).

32. 1 ISb \BFRG, \ d.eanung to tugue xnth parents and ¡X'crs». I n: . \rgumentation, I. Reider. (1987)

3313 KAN Y Ychuda. ii cienaa a  ano sistema cultural. I ¡n apn >ximacion anm pologica». 1 ai: Boletín de la stxdcdad colombiana 
deanm>pologi.a. Yol. III \ °  10-11 Bogotá, ene-dic. (1983)

34. l„s< 4 >B \R, Amar i l.i invencn. >n ile! icrvcr mundo ( '(instrucción \ deconstrucdón del desarrollo. Bogotá: Norma. (1998;

35. E5PERET, F . P. < OÍRIKR. D. Coquin v PASSF.RAl I T j.M. «I. implicación du Iocutcur dans son discours: discours 
.inzumenuáf r< 'miel ¿ r rutun: ■ Kn: \rgumcnaaon, 1. Reider.11987).

36. 1 STR \DA Al\ .re . fam > \ 7c • v nue\ < >< caminos hacia la privatización de la educación pública, Bogotá, Universidad 
Nacional. 2*>02

37. EYSI.Nt K. H I Y 1 YSENí k . M \\ Personalidad \ diferencias indiwdu.ilcs. Madnd: Pirámide. (1987)

38TA.N DIÑO Groada. EJ pcns.imk.nto del pn itcsor v >bre la pLuvñcack >n dentn> del trabaji > /> írproy vetos en el grado te transición: 
l -tuda de cas,. Je-:- D< >ct<¡ral. ( hiedo, l ‘niversjd.nl N..e» mal de I ducación a Distancia, UNED, M \DR1D. (2004).

39. FEIJDMAN, D. leudara enseñar. Buenos Virc-v \iquc 1990,

40. Ff.RREIR< K lanilla v G Ó M E Z PALM 1(). Man; mi . V e n ;-  pcrspcctñas sobre los procesos de lectura y escritura 
(compilación¡. México: Siglo XXI Editores. 1982

41. PERKEDU >, Emilia’, TI B1 R< >SKY, \na Los sistemas dt c -entura en el desarrollo del niño. Siglo XXI editores. 
México. (1979)

42. FOUCAL LT, Michel. Cas palabras i las cosas. Barcelona: Planeta. (1984)

4 3 . _______ .Vigilar r Castigar, México: Siglo XXI. (1990).

44. F( )L R f ( /crard. La construcción de conocimiento científico. Madrid: Narcea. (1994).

45. 11 M AGAÍJJ, Laura . K A l IM AN, Minam (comps.). Enseñar ciencias naturales. Buenos Aires: Piados. (1999).

46. ( »AR( .ÍA-RAMC )S, |A1. Ixis estilos ajgnimns y  su medida. Estudios sobre la dimensión de independencia-dependencia de campa 
Madnd: Centro de publicaciones del Ministerio de Educación y Ciencia, C.I.D.E. (1989).

47. GI . ASERM E1.I), I .rnst von. « Introducción al constructivismo radical». En: WATZLAWIC K,P (Compr). I~a realidad 
inventada. Barcelona: Gedisa. (1994).

48. G ( )LDI .RJ v C( )IRII R,P. «1 hepnxJucdonandrecognitionoítypologicalaigumentatrívtextmarkers». En Argumentaaon. 
VoL 10 N.2. P. Amsterdam: 1 loutlosser, Instituur voor Nterlandistiek. (1996)

49. C O I JUMAN, D. La inteligencia emocional. México: Vergara. (2000).

50. GO.Mf / ,  Jairo 11, <cEa construcción de ciudadanía: ¿más allá del aprendizaje cívico?, Fin: Aula l 'rbana, N °40, Bogotá, 
IDEP, abril -  mayo. (2003)

51. C JOMKZ, Víctor Manuel «Gerencialismo v ‘tcsting’. D os nuevas modalidades de política educativa en Colombia», en



Sene Estudii

Prueba del grado obligatorio de PreetcolanTramicl

Z:i aluacu >n i Pobaca l.ducaava, Bogotá: l mversidad Nacional. (2003). >

52. ( . RAN Fajóse, «//.ida una política de evaluación Je la prictica pedagognea en Colombia», Un: Educación v Culturo, Bogotá 
[ ECODE, N° 52, noviembre. (1999).

53. G l 1LFORD, I F. y !  Rl C HTl R, B. / sradistica aplicado a la Psicología y la educación. M éxico : McGraw-Hill 
Traducción dv. Icsus Mana Castaño. '1984).

54. HAI.L1DAY, M. \ k. / xploraaoncs mohadas funciones del lenguaje. Barcelona; Médica y Técnica. (1975;

55. H \RR1 . Richard, /nrn xiucción a la A >gica de las ciencias. Barcelona: labor. (1973)

56. Fü DI RR H. C  \ ( AMARGO. Y / stüo cogmm < n logn> en el sistema educativo de la ciudad de Bogotá. Bogotá: Imprenta 
\aa> mal de ( >/« huEll A <V|

5T- i i 1 DF.RK H. ( . ( \M \ROt \ \ . G t /M A N . i \ P \CHECC >,J.C. Regiones Cognidvas en Colombia. L diversidad 
Rzilagi gic.t Nao vu l( entro de Investigaciones CIL P. Bogotá. (1995).

58. H1 IDEGGER. Martin. El ser \ el tiempo. México; FCE. 1967).

59. FlF.RNANDEZ.r Y VI N T l R A, M .«Para comprender m ejor lo realidad». En: Cuadernos de pedagogía, No. 243. 
Enero. (19%).

60. H1 n  \l ..M í < ¡acepciones cogmavas de ¡a personalidad. Ixlitonal Fundamentos. (1989).

61. HA MES, D, icerca Je !.¡ ct»npctencitt c<mutaicams. 1 ar Re\ isca fi>rmay fundón No.9, Bogotá: Departamento de 
lingüistica. I mversidad Nacional de Colombia. 1996;

62. 1 A< ( )B. Francois. Ei lógica de lo viviente Barcelona Salvat 1988).

63. ¡LAN, Georges. Bachelard, la infancia \ la pedagogía. Bogotá: I< 1 (2< *<I0).

64. [( >IJBERT, J< «sette. Formar niños productores (/t re\r . ( hile Di >lmen. (1995)

65. J IN G . ( YRLG. Tipos psicológicos Buenos .Aires Sudamcncana. (1943)

66. KA< > \N. fet.ú. \spcct< >s esenciales ílel desarrollo de la personalidad en el niño. México: Trillas. Traducciónjosé M. Salazar 
Palacios. (1984).

67. k  \GAN, (. A' l.A.NG.í . Psychologx andcducaaon: Anmtroduction. New York:ElarcourtBraceJovanovich. (1978).

68. KAMII.C Ei autonomía com o objetivo de la educación: implicaciones de la teoría de Piaget. Madrid: Revista Infanciay 
AprencUzaje, 18, 3-32. (1982).

69. kF.I J Y, ( i. Ei Psicología de los (onstructos Personales en KELLY, G. (2002).Terapia de aceptación )- compromiso. Madnd: 
Editorial Pirámide. (1955).

70. KRJETSCf 1M1 R, 1. Constitución \ carácter: investigaciones acerca del problema déla constitución y  de la doctrina de los 
temperamentos. Barcelona: Labor. 3a ed. (1961).

71. k l HN,Thomas. Ei estructura délas revoluciones científicas. México: FCE. (1978).

72 . ______ . /ai tensión esencial. México: F.C.E. (1987).

73.1 jATC )RR11, A v otros. Bases metodológicas en la investigación educativa, Barcelona, GR92. (1996).

74 .1 ,/\T í )l R, Bruno, «fohot: punto de encuentro de la histona y de la tísica». En: SERRES, Michel. Historia de las ciencias. 
Barcelona: Cátedra. (1991).

75. MARCELC), G. C. Ed pensamiento del profesor. Barcelona, CEAC. (1987)



Secretaria de Educación dei Distrito: Bogotá una Gran Escuela

76. \L\RG AEEF, Ramón. Ecología. Barcelona: Omcga. (1982).

77. MARI .AND, P.W. «. \ Stud\ o f  T achen Interdeciré Information Processing». En: ROWLEY, G. (Ed.). Procccdingof the 
AnnualConicrenceoftbe Aus traban \ssocianon forResearch ¡n Education. Melboume, A.A.RE. (1979).

78. MEX. Lengua Castellana. Iancamicntos cumcularcs, Bogotá: MEN. (1908).

79. ________ El ct mocimienn> matemático en el Grado Cen>. B< )gc >ta. ( 1996b).

80. ________ Propuesta (  Hrncul.irp.ira el Gradt > Cero: Marcos político, Conceptual y  pedagógico. Bogotá. (1996a).

81. ______ La construcción de la l engua Escrita en el Grado Cero, Bogotá. (1996c).

82 . ________  U¡temática* lincam ientos CurncuJarcs, Creamos alternativas Soc. Ltda. Bogotá. (1998).

83. ______ Prcescolar. lincam ientos Pedagógicos. Bogotá, (1998).

84. M ili i  IR. M. < \rgumenaoon .md agmaon». En: Social and tunctional approaches to language and thought. Academic Press. 
198'.

85. M ONTOYA, E . RO D RÍG UEZ, D. A. GUZM ÁN, L , LOPEZ, S. A. Y  RUIZ, J. N. Jóvenes colombianos opinan 
sobre la mrp «remetí del pensamiento escéptico Bogotá: Sin Dioses. (2004).

86. MORIN, Edgar Introducción al pensamiento complejo. Barcelona: Gedisa. (1996).

87. M OLÍ JN ES. L lises. Fundamentos de filosofía de la ciencia. Barcelona: Ariel. (1997).

88. N \GEL.Emest 1981 . La estructura de la ciencia. Problemas de la lógica de la investigación cientíGca. Barcelona: Paidós.

89. PIAGET, j. Rasgos pnncipales de la lógica del niño. En G O N D R A, J. M. (1990). La Psicología Moderna. Bilbao: 
Editona1 Descléc de Brouwer, S.A. (1924).

90. PIAGET, I. E l criteno moral en el ruño. (rrad. p< <r \un.t Vidal]. Barcelona: Fontanella. 357 p.; 19 era. (Educación; 
13). (1971).

91. PIAGET, f. E INHELDER; B. Psicología del ruño. [versión española de Luis Hernández Alfonso]. Madrid: Morata. 
158 p.; 22 cm. (1969).

92. PIERAl T-LE BCJ\N II C, G. \ M. Valettc. «Devcloppem entduraissonem entargum entadf c h e z l ‘adolesccnt». En: 
Connairrc ct le diré. Bruselas: Pierre Madarga. (1987).

93. POPPL.R, Karl. Ed cuerpo vía mente. Barcelona: Paidós. (1994).

94. Pf )RLÁN. Rafael, GARCÍA,J. y CAÑAL, P. (comps.). Construtivismo y  enseñanza de las ciencias. Sevilla: Diada- 
Editora. (1988;.

95. Psicológicos. Córdoba: Brujas.

96. QI CHEN, J., KRECHEVSKY, M., VIEN, J. e 1SBERG, E. (2000). Construir sobre las capacidades infantiles en 
GARDNER, H., FELDMAN, D  H. y KRECHEVSKY, M. (comp.). El Proyecto Spectrum. Tomo I. Madrid: Morata.

97. RJDING, R. Y CHEEjMA, I. (1991). Cognitivc styles; An overview and integration. Educational Psvchology.
11, 193-215.

98. RODRÍGUEZ, Carmen. De alumna a maestra: un estudio sobre la socialización dexente y  prácticas de enseñanza, Granada: 
Universidad de Granada. (2002).

99. SECRETARÍA DE EDUCACIÓN DISTRITAL. Evaluación censal de competencias en elgrado obligatono de Preescolar: 
Transición: Fundamentos, protexoloy registro de aplicación de la pmeba. SED: 2004



Sene Estudi< 

Pru«ba d«l grado obligatorio de PreescoUnTranikli

100. ____  .,2004). Sene Guias 7 Formaren ciencias:¿Eldesafío!SED: 2004

101. SEGUR \. Dina ct. al. Vivencias de conocmvento y  cambio cultural. Bogotá: EPE. (1995).

102. SERREIS, Micho!, Adas. Barcelona: Cátedra.(1995).

103. SHELDON, W H Psiquiatría constitucional en MILLON, T. Psicopatología y personalidad. México: Nueva 
editorial interamericana, S. \. de C. V. (19 4).

104. SILVESTRE Vdnana. Dükulutk-scn Li pnxluca< >n de la .ugumentacn ¡n razonada en el adolescente: las falacias dd aprendizaje. 
Instituto de lingüistica. 1 acuitad de filoso ha y Letras. Universidad de Buenos /Vires. (1995).

105. T( )1 ( HINSKY, 1 iluna. AprcrxAzi/e dclkngu.i)c escuta: fínxxsos ev< >lutnos cimplicaciones didácticas. Barcelona: Anthropos.
(1993).

106 TORNIMBL NI, 5.. PÉREZ. E. «S: BALDO, M. (eds). Introducción a los tests (2000)

107. l'N  ESO V La educación especial: situación actual y tendencias en la investigación, cuatro estudios. París: Unesco,
38" p. (1977).

108. V VLDFRR.AMA, ((arlos Eduardo «Nociones del conflicto en actores escolares», en Nómadas, N° 15, Bogotá,
D1UC. octubre. (2001)

109. VAN DI i K. Teun A. fComp. El discurso com o estructura vproceso. Barcelona: Gedisa.(2000)

110. VIGN Al X.G. Ei argumentación. Ensayo de lógica discursiva. Buenos Aires: Hachette. (1986)

111. \A’G( )TSKI Pensamiento y lenguaje. Buenos Aires: I _i Pléyade. (1963)

112. ________ El desarrollo de los pn kcsos psicologías '•ufien >rcs. Barcelona: Crítica. (1979)

113. ______  Pensamiento y lenguaje., Buenos Aires 1 .diton.il La Pléyade. (1981)

114. ________  F.l desarrollo de los procesos psicológicos superiores. Barcelona: Crítica.(1995)

115. ______ «F.srudio del desarrollo de los conceptos científicos en la edad infantil». En: Obras completas. Tomo II.
Madrid: Visor. (1993)

116. VVI RTV .H, J. \occs debí mente, i n enfoque sodocultural para el estudio de la acción mediada. Madnd: Visor. (1993)

117. \X 1 FKIN, fl.A. y G OO D EN O U G H , D. R. Esulos Cognitivos. Naturaleza y Orígenes. Madrid: Ediciones 
Pirámide, S.A. (1981)

118. XAB Mió A, M A. «Continuidad en la organización de la educación infantil» En: Especialización del profesora
do en Faiucacion Infantil. Módulo 2.2. Universidad Nacional de Educación a Distancia. Madnd. (1993)



‘ # , 1

ALCALDIA MAYOR
DE BOGOTA P C.

Secretarte
Educación


