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lanalisis de la Evaluacion Censal de Competencias

enelgrado obligatorio de Preescolar: Transicion que

se presenta a continuacion fue realizado por

la Universidad Pedagégica Nacional a través de la Di-

vision de Extension y Proyectos que para ¢l efecto con-

formé un equipo de trabajo compuesto por especia-

listas en las areas de estadistica, lenguaje, matematicas,

ciencias naturales, valores civicos y ciudadanos y estilos

de trabajo. Algunos de ellos tuvieron un consultor con

el que intercambiaron y confrontaron pareceres, como

el caso de lenguaje, matematicas y ciencias naturales. El

equipo también incluy6 un consultor en evaluacion, con
el fin de hacer una mirada general sobre la prueba.

El grupo de especialistas inici6 labores con dos tareas
esenciales: 1) analisis global de la prueba 2) sistematiza-
cion de las entrevistas realizadas a algunas maestras que
aplicaron la prueba y revision de los textos y las obser-
vaciones enviadas a la Secretaria de Educacion por algu-
nas instituciones en donde se aplicé la prueba.

Una vez terminado el andlisis global de la prueba,
los especialistas y consultores se centraron en el area
especifica del trabajo con dos objetivos: 1) llevar a cabo
un andlisis conceptual y argumentativo de cada area 2)
hacer una sintesis analitica de los desempeiios definidos

en la prueba. En esta parte se u&h&%hfmmﬁﬁdﬁ

estadistica suministrada por la Seci
la cual permitié mirar el ‘compc

v a su vez, establecer el estado de cada irea en las dife-
rentes localidades. En este punto es importante men-
cionar que ¢l tratamiento dado a la informacién esta-
distica tuvo bastantes reservas, debido a la poca
confiabilidad de los resultados, producto de las enor-
mes distorsiones introducidas tanto por la ambigiie-
dad de las actividades v los desempefios, como por las
fallas en la capacitacién de las maestras para la aplica-
ci6n de la prueba.

Luego de claborar los informes conceptuales v esta-
disdcos de cada una de las dreas, el equipo realizé una
reflexion conjunta sobre las implicaciones pedagogicas
de la prueba v la pertinencia de este tipo de evaluacion
en el grado de Transicion. Con base en esta reflexion,
se plantearon algunas recomendaciones generales y es-
pecificas para cada una de las areas, con el fin de apor-
tar elementos que orienten a la Secretaria de Educacion
en ¢l campo de la evaluacion en el nivel de preescolar.

El resultado de este trabajo, es un aporte al debate so-
bre la evaluacion censal, no solo en el nivel de preescolar,
sino en general, sobre la pertinencia de la misma en los
distintos niveles del sistema educativo. En este sentdo, se
espera que los anilisis expuestos en ¢l presente documen-
to contribuyan a profundizar la reflexion sobre la orienta-
cién de las politicas educativas de la actual administracion
distrital , a su vez, continien fortaleciendo el campo inte-
lectual de la educacion y la pedagogia.
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que se evalua?




1 propésito de establecer la calidad de
la educacion en el sistema oficial y priva-
; colombiano ha llevado, en los ultimos afios,
a la aplicacion de evaluaciones y pruebas en los diferentes
grados de educacién basica, media y universitaria.

Estas evaluaciones estan sustentadas en el supuesto que
considera que evaluar conduce al mejoramiento de los
procesos educativos; sin embargo, lo que no se ha de-
mostrado aun es la relacion determinante desde la cual
se asume que la medicion de competencias y desempe-
fios ejerce un papel retroalimentador que modifica los
procesos educativos al punto de volverlos mas efecti-
vos y por ende, de mayor calidad. La prueba de com-
petencias realizada en el nivel de preescolar, parte de
€StOS MISMOS SUPUESTOS.

En el documento «Evaluacion Censal de Competen-
cias en el grado obligatorio de Preescolar: Transicion,
Fundamentos, protocolo y Registro de aplicacion (SED,
2004) « se afirma, en primer lugar, que la prucba es
para los maestros «...una herramienta que permite conocer
atodos y cada uno de sus nifios y nifas y con base en este diseniar
v poner en prictica estrategias con el fin de lograr que «odos». . .|
desarrollen las competencias basicas esenciales..» Esta atirma-
cion parte del supuesto de que los maestros de prees-
colar no conocen a los nifios con los que trabajan y que
el conocimiento que tienen es insuficiente para disenar
y poner en practica estrategias encaminadas a lograr un

mejor desarrollo de los ninos.

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

ticos estén m«awmm

pommqucmummwm
planifican y toman decisiones. ook

Ahora bien, si principios como los anteriores caracteri-
zan las actuaciones de los maestros en relacion con los
estudiantes, no hay razones para pensar que €stos no es-
tén presentes en las practicas de los profesores de prees-
colar; por ¢l contrario, la investigacion revela que en los
docentes de este grado el conoctmiento de los alumnos
-en términos de sus capacidades, intereses y dificultades-
cobra un mayor sentido (Argoz, 1997, Fandino, 2004).
De otra parte, no se puede desconocer el papel central
que en la formacion de maestros de preescolar juega el
conocimiento del nifio en sus dimensiones y las diversas
estrategias pedagogicas y didicticas que se implementan
para potenciarlas en contextos escolares.

Lo anterior no descarta la idea de ofrecer a los maes-
tros clementos que les ayuden a conocer mas amplia-
mente a los estudiantes; sin embargo, vale la pena pre-
guntar, ;Cudles nuevos elementos, en términos del co-
noctmuento de los nifios, arroja la aplicacion de una
prucba como la que se analiza, centrada en indagar so-
bre algunos saberes disciplinares que poseen los nifos a

un mes de haber miciado su escolandad?

Se podria preguntar entonces, si el conocimiento de los
ninos al ingresar al preescolar puede plantearse solamen-
te en términos de las llamadas «competencias basicas,
referidas a las areas de lenguaje, matematicas, cendcas ¥
valores ciudadanos, o si por el contrario, habria otros
«desempefios» en otras areas o en otras dimensiones sub-
jetivas, que bien hubiera valido la pena mirar si lo que se
pretendia era entregar al maestro una herramienta que le

ayudara en el conocimiento de los ninos.

Una cosa es que como poliuca de Estado se le de prio-
ridad a la evaluacion de estas competencias (tal vez por-
que son las dreas evaluadas en las pruebas internaciona-
les) v otra, es afirmar que a través de estas areas ¢s que se
puede conocer al nifio para disefar estrategias pedago-
gicas. Para saber como llegan los alumnos a la escuela se
requiere un trabajo continuo de observacion sobre ellos,
v la gran mayoria de maestros de preescolar esta en me-
jores condiciones de hacerlo que una prucba.

Quizés una de las criticas mas fuertes de este documen-
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dos, en @n,magoua, a conocimientos

~unos valores o comportamientos acor-

imdgenes y sentidos de orden y ciudadania
que tienen los autores de la prucba.

En segundo lugar, el hecho de que en la prueba se consi-
dere que «wus resultados permitirian a las instituciones otientarla
hborespecificadelos docentes de trmnsicion ylograruna articulacion
mas efectva entre el preescolary la basica» (p:18), es algo cuestio-
nable. No se niega que las instituciones educativas y en
general el sistema educativo debe tender hacia la articula-
cion entre niveles y grados, sin embargo son varios ele-
mentos los que habria que tener en cuenta para ella.

En un sentido general la articulacion' tiene que ver con
union, conexion, coherencia y complementacion entre
contextos, agentes educativos, niveles y ciclos, nempos,
espacios y recursos en relacion con unas intencionalidades,
concepciones y acciones formativas, superando la conti-
guidad de elementos, es decir, considera que hay algo de
un estado que se continia o que se articula con el otro,
perteneciendo ambos a un mismo proceso.

La arnculacién entre preescolar y primaria se constituye
en una nueva concepcion de escuela, donde la idenudad
que se ha ido construyendo en cada uno de los niveles,
no es un obstaculo para establecer puentes de union
entre ellos. La escuela es una sola, el nivel de preescolar
es diferente, con sentido propio, pero no puede estar
separado ni desconectado de la educacién primaria.

Desde esta perspectiva, la articulacion en la accion edu-
cativa escolar reviste un caracter de globalidad que pue-
de ser considerado desde varios sentidos:

*  Globalidad como integracion y complementariedad
de las influencias formativas del entorno.

*  Globalidad como coherencia en las acciones que
realizan los diferentes agentes formativos.

*  Globalidad como busqueda de un hilo conduc-
tor entre los diferentes grados, ciclos y niveles del pro-
ceso formativo escolar.

sino también de todos aqucllos tdadom&ascml&
entornos socio-familiares en los que se desenvuelven ¢
nifio y la nifia. Esta dimensién hace de la instituciéon una
escucla abierta para la cual ¢l entoro se convierte en un
recurso mas y ella, a su vez, en recurso del entorno, En
este sentido la escuela se constituye en un recurso social
basico que ha de formar parte de una red de recursos
polivalentes (muscos, parques, bibliotecas, ludotecas, si-
tios de interés publico, fibricas, medios de comunica-
ci6n) capaces de responder a las necesidades ¢ intereses
nfanules v de enriquecer su experiencia coudiana de vida.

Construir la propia escuela como un entomo edo-
cauvo integrado donde las acciones de cada agente edu-
cauvo estan interrelacionadas obedeciendo a sentidos v

CONCEPCIOnNes comunes.

La artculacion vertical se construye sobre un doble re-
ferente:

Una concepcion sobre el desarrollo del nifio v de Ia
nifia como un proceso integral de formacion que imph-
ca diferentes dimensiones, v para el cual la acaén de la
escuela consiste en propiciarlo creando condiciones que
permitan el despliegue de habilidades, conocimientos,
valores, senumientos y actitudes que hacen competentes
a los estudiantes para desenvolverse en el mundo.

* Unavision del curnculo que arncula intencionalidades,
propuestas, contenidos disciphinares, enfoques, didaccas,
formas de evaluacion, recursos, acdones, que plasmados en
un provecto meegrado de formaaon, danidentidad a linstituaon.

Asi mismo, como lo plantea Zabalza, (1999), «ninguna

! La conceptualizaciéon sobre articulaciéon se ha elaborado con
base en los articulos: Escuela infantil y escuela primaria, entre
la continuidad y e! descontento,de Javier Argos de la Universidad
de Cantabria y Continuidad en la organizacién de la educacion
infantil,de Miguel Zabalza Bereza, en el modulo 2-2,
Especializacion del Profesorado de Educacién Infantil, Madrid.
Universidad Nacional de Educacion a Distancia, 1993.
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cién la que orienta la labor especifica de los docentes,
sino los docentes, junto con sus directivas, los que orien-
tan los procesos de articulacion y continuidad y todos
los procesos educativos que se den en la institucion.

Asignar a los maestros de estos grados la responsabili-
dad de definir los elementos de continuidad entre el gra-
do de transicion y primaria, es reconocer en ellos, por
una parte, la competencia e idoneidad profesional nece-
saria para orientar los procesos de formacion de los ni-
fos de los niveles en cuestion vy, por otra, su capacidad
creativa para implementar las diversas orientaciones
curriculares que se elaboran desde las instancias politicas,
administrativas y académicas. Por tanto, consideramos
que no le compete a la institucion en abstracto v menos
aun a una prueba de evaluacion de desempenos.

Por otra parte, la definicion 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 curriculares para ¢l grado de transi-
ci6n en una institucion cuyos estudiantes son de estrato
4 0 5 y que, ademas, han recibido educacion preescolar
desde por lo menos los 2 afios, que fijarla para una
institucion cuyos estudiantes son de estratos 1 0 2 y no
han tenido educacion previa.

Estos dos objetivos, el del conocimiento de los ninos y
el de la articulacion entre el preescolar y la primaria,
son de tal magnitud, que dificilmente se pueden alcan-
zar con una prueba.

Volviendo a la introduccion del documento se dice que
las pruebas censales se hacen: «para establecer la calidad de
laeducacion que se estaba ofreciendo alos estudiantes de dos esta-
blecimientos oficiales y privados». Si seguimos esta idea squé
es lo que evaliia esta prueba de transicion?, gserd que lo
que busca evaluar es la calidad de la educacion que se
ofrece en las instituciones educativas en los grades an-
teriores a Transicion? Una rapida mirada a las institu-

Este panorama cuestiona si ¢l sentido de la prucba era
evaluar la calidad de los jardines privados o piiblicos
mencionados o, si por el contrario, se pretendia mirar
la idoneidad pedagogica y el conocimiento disciplinar
de las madres comunitarias. No obstante, teniendo en
cuenta las caracteristicas de la cobertura educativa en ¢l
grado de preescolar para Bogota, se considera que ¢
porcentaje de nifios que estin por fuera del sistema es
significativo. Tal situacion nos conduce a preguntar ;cud-
les son los parimetros para hacer la evaluacion sobre
este grado, es decir, cuales son los lineamientos
curriculares especificos con los que se pueda mirar la

calidad en este nivel?

Asi como la idea comin que circula en nuestro medio
es que las evaluaciones censales evaluan, no a los mfos,
sino a los maestros y a las insotuciones, y si tomamos
en cuenta que en los resultados de las evaluaciones
censales de los colegios privados de estratos altos lo-
gran mejores desempefios que los de estrato bajo y de
alli se plantea que la educacién privada es mejor que la
oficial, la inquietud que queda en el ambiente es ;qué se
esperaba con esta prucba de Transicion? Quizds los re-
sultados conduzean a reafirmar antiguas tesis de la so-
ciologia de la educacion segin las cuales la estratfica-
cién econdmica incide, de manera causal, en la calidad
educativa v que los sectores medios y altos de la socie-
dad tienen un capital cultural que les permite mayor
éxito en la escuela. Intentando problematizar estas afir-
maciones, consideramos que la calidad de la educacion

debe ser mirada desde multiples Gpticas y, para ello, es

necesario tener en cuenta las diferentes tensiones que

cruzan a las instituciones educativas (econémicas, cul-

turales, politicas, etc.) y, a partir de ellas, definir un con-

cepto de calidad acorde con las especificidades de los

contextos escolares.




2. (Que se evalua? y
donde se evalua?




do obligatorio de Preescolar: Transicion, se
inscribe dentro del proyecto de Evaluacién de Com-
petencias Basicas y Valores que ha realizado nueve apli-
caciones censales a los estudiantes de los grados 37, 5%,
7°y 9° de la educacion bisica primaria y secundaria,
evaluando periodicamente las areas de lenguaje, mate-
maticas, ciencias naturales y sensibilidad ciudadana.

Ahora bien, una primera consideracion al respecto es
que la prueba para el grado de Transicién asume las
mismas areas de las demads pruebas censales: lenguaije,
matematicas, clencias naturales y valores ciudadanos, mas
no explicita el por qué de esta seleccion. La idea impli-
cita seria, que como estas son las areas que se evalian
en los demis grados, es legitimo evaluarlas al ingreso
de los nifos al grado deTransicion, tinico grado obliga-
torio de la educacion preescolar.

Lo anterior indica que desde el inicio de la prueba en gene-
ral no se contemplaron las particularidades y especificidades
reconocidas al nivel de preescolar, sin tener en cuenta mu-
chas de las politicas educativas que se han planteado para la
educacién de la infancia, aunque estas se hayan dado de
manera poco sistematica. La prueba simplemente tomo las
areas que se venian evaluando en los grados superiores v las
traspasé a la evaluacion para ninos de 5 anos.

Esta afirmacién se vuelve evidente al hacer un analisis
sobre los documentos que sirvieron de marco de refe-

rencia para la prueba:

En primer Jugar, se cita el documento de Lineamientos
Carriculares para el nivel de preescolar. Si bien alli se
menciona que la vision del nifo se estructura desde sus
diferentes dimensiones de desarrollo (socio-afectiva, cor-
poral, cognitiva, comunicativa, estética, ¢tica y espiri-
tual), esto no se refleja en la prueba, no se expresa cl
salto que se hace desde las dimensiones a las areas y
sobre todo a la seleccion de ellas como los elementos
basicos a mirar en el nino (lenguaje, matemiticas, cien-
cias naturales y valores civicos). Sobre otros elementos
de orden pedagogico que se afirma tener en cuenta en
los Lineamientos Curriculares, mas adelante se discute
que no fueron tomados en el sentido en que se plantea
en esos Lineamientos,

11 documento inicia planteando que la prueba
: psmh evaluacion censal de competencias en el

En segundo lugar, se citan los estindares curriculares

de preescolar emanados del Ministerio de Educacion.

Este es un documento que si bien se realizé, ruvo des-
de su difusion grandes debates que condujeron al re-

planteamiento del mismo. Es asi como desde el ano
2003 los estindares curriculares por dreas fueron
redisefiados por grupos de especialistas en cada area. Y
cabe mencionar que en los dltimos (2004) en ningin
documento se incluyeron para el grado de Transicion.
En ese sentido los estandares que aparccen en ¢l docu-
mento estaban ya en discusion desde ¢l momento en
que este fue elaborado.

De otra parte, los estandares «especifican lo que todos los
estudiantes deben saber v ser capaces de hacer» al finalizar un
grado, pero en ningiin momento intentan plantear qué
es lo que los nifios de 5 afios deben saber antes del
ingreso al pnmer ano de escolandad.

En tercer lugar, se citan los fundamentos conceptuales
del provecto de evaluacion de competencias basicas.
\unque es comprensible la utlizacion de dicho docu-
mento pues ¢s la base del provecto de evaluacion de
competencias, las tres razones por las que se alude no
aclaran mucho ¢l concepto de competencia.

Sin pretender entrar en el debate del polémico término
de competencia y aceptando su definicion como «saber
hacer en contextom, y la «perspectiva conceptual que considera
competente a una persona cuando tiene la capacidad de aplicar
aquello que conoce y sabe para solucionar nuevos problemas v
transtormar su entomo por esta via, lo que impiica que b compe-
tenda se despliega v por lo tanto se reconoc, en sitwaciones de
interaccion del indnviduo con el medion, nos atrevemos a afir-
mar que la prueba no refleja este planteamiento. Si
bien deja la evaluacion de muchos desempenos a la
«observacion en contextos naturaless, no refleja las caracte-
risticas de estos contextos en los que se podrian obser-
var los desempenos. Lo que hace, de alguna manera, es

determinar unos contenidos de orden conceptual en

unos casos, procedimentales en otros ¢ incluso

actitudinales y pedir que los maestros evalien si los ni-

fios los tienen, o en la mavoria de casos si los saben (asi

estén planteados en 4 niveles).

Por otro lado, la identificacion de dominios concep-

tuales en las areas de matematicas y ciencias, esta visi-




ha determinado esos dominios (este punto como lo

~vetemos en el desarrollo de cada drea, es uno de los

més problemiticos). En este sentido no solo se cues-
tiona como ya se ha hecho, la evaluacién de dreas del
conocimiento en el ingreso al grado de Transicién sino
la mirada disciplinar de las dreas en la prueba. La in-
quietud que ronda toda la prueba es si se puede plan-
tear una mirada disciplinar para evaluar los desempe-
nos de los nifios de 5 afios que ingresan al sistema esco-
lar o si tal vez, por el contrario, sse podria haber llega-
do con una mirada que buscara indagar por las cons-
trucciones que los nifos han hecho en sus contextos
naturales dentro de cada dimension e incluso cada area?

Por ultimo, estarian los niveles de logro, los cuales como
los mismos cuadros lo muestran, estan referidos a lo-
gros disciplinares como tal.

El cuarto documento al que se hace referencia es ¢l de
«Ogentaciones pampromoverel desarrollo de competencias basicas
en el nivel inicialy (SEB, 2001), del que se afirma fue un apor-
te para el diseno de la prueba por un lado, porque es ¢l
unico documento que contenia desempenios iniciales, o
que era muy importante para la prueba y por otro, por su
contribuci6n al concepto de proyecto, formato con el que
se afirma se aplico el disenio de la prueba. En cuanto a lo
primero podriamos decir que lo que deja ver este trabajo
es la intencion que se tenia desde hace algun tempo de
realizar una prueba al ingreso de los ninos de preescolar,
ya que una de sus pretensiones es dar los desemperios de
inicio a la escolandad y por otro centrarse en las dreas que
luego serian evaluadas en la prueba, desconociendo la
norma vigente en el momento -la resolucion 2343- y en
los mismos lineamientos curriculares que plantean un tra-
bajo por dimensiones en la educacion preescolar, Pero
aun asi vale la pena destacar como, por ejemplo, en el area
de lenguaje lo que afirma el documento sobre lo que se
puede esperar al inicio o ingreso de los ninos al grado de
Transicién, es catalogado en la prucba dentro de los nive-
les mas bajos: ) inobservable y 1 insuficiente. Luego tam-
poco es que ¢l documento haya servido como base de la
prueba.

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

mos afios, (cemn en ¢l caso &WM

de competencias bisicas o en la actualidad de los mis-
mos estandares), que son ante todo politicas curriculares
que buscan determinar lo que se debe ensefiar o lo que
deben saber los nifios en los diferentes niveles o grados
del sistema educativo, algunas de ellas discutidas con Ja
comunidad académica pero no pretenden decir c6mo
deben llegar los nifios y mucho menos ofrecer orienta-
ciones para la elaboracion y aplicaciones de una pracha
que evalie lo que saben al entrar al sistema educativo.

De otra parte, queda la preocupacién de que en ningu-
no de los documentos que se referencia se hace alusion
a los estilos de trabajo. La pregunta es ;desde donde se
planteo la pertinencia de evaluardos?

St se trataba de hacer una prueba para la educacion
infantil, porqué no se consultaron otros documentos
relacionados con este grado, que aunque no fueron pro-
ducidos en los ulumos afos, son la base con la que
cuentan muchos de los maestros de este nivel, como la
Resolucion 2343 de 1996, normas reglamentanias de la
(115) de 1994 donde se

encuentran los indicadores de logro para los niveles de

Lev General de Educacion

preescolar agrupados en las dimensiones: corporal,
comunicativa, cognitiva, ética, actitudes y valores vy es-
tética. Tal vez si se hubiera tenido en cuenta este docu-
mento -que era el tnico vigente como norma donde

estan los indicadores de logro para este nivel- (ya se
planteaba que los actuales estindares no estin contem-
plados en el grado de Transicion), se habria exigido
mostrar el s;1lm de las dimensiones a las areas asi como
la explicitacion de que las competencias basicas en pre-
escolar no hacen referencia sino a las ireas de lenguaje,
matematicas, ciencias v valores cindadanos. Lo anterior
habria llevado a registrar en la prucba la razén por Ia
cual en la educacion preescolar la dimension corporal ¥
la dimension estética no se conciben como dimensio-
nes «basicasy (esta es una inquierud frecuente en los co-
mentarios que algunas maestras hicieron a la prucba), 0
igualmente se pretende reducir la dimension ética, de
actitudes y valores a los valores ciudadanos. Estas pre-
guntas que desde luego se le podrian hacer a todas las
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matemiticas y lengua escritar. Recordemos que alli s en-
cuentran las orientaciones para este grado realizadas para
dar cumplimiento a la Constitucion de 1991 en la que
por primera vez se plantea la creacion del grado 0 (que
posteriormente con el decreto 2247 de 1997 sera lla-
mado grado de Transicion). Estos documentos ade-
mas de los objetivos de este grado presentan propues-
tas pedagogicas para la lengua escrita y para las mate-
maticas. De igual manera, el desarrollo que hay en este
documento sobre el trabajo por proyectos hubiera lle-
vado a ser mas cautos cuando se afirma que la prucba
tene este formato.

Ademas de los anteriores documentos, bien hubiera va-
lido la pena tomar como referencia el Proyecto Pedago-
gico del ICBF y mas especificamente la Escala de Desa-
rrollo elaborada por el Instituto de Bienestar Familiar,
maxime si tenemos en cuenta que ha sido a través de esta
institucion que el Estado colombiano le ha dado aten-
cion a la nifiez menor de 5 anos. Considerar este proyec-
to del ICBE, habria ayudado como minimo en la discu-
si6n sobre la conveniencia de limitar la mirada sobre las
competencias de los nifios de 5 anos, a las areas ya enun-
ciadas e incluso a la pretension de determinar por medio
de la prueba €l estilo de trabajo que presenta cada nifio.

thpawwwq:wmubgégwywdoammwbm "

5 anos, porh qu: m e su evaluacion.
Las dos secciones anteriores, Para qué se evalia y Qué
se evaliia v desde donde se evaliia, cuestionan la validez
de la prueba. Si se acepta el concepto de validez segin
el cual «un disenio tiene validez cuando permite detectar la rela-
cion real que pretendemos analizar (Latorre y otros, 1996,
p-96-97), es decir cuando mide lo que dice que va a
medir, cuando se afirma que la prueba se realiza para
que los maestros conozcan a los nifos, para orientar la
articulacion entre el preescolar y la educacion basica en
las instituciones educativas v para medir ¢l impacto de
los programas de mejoramiento de la Secretaria de
Educacion, estos tres objetivos no tienen una relacién
real con la prueba. El conocimiento de los nifios habria
requendo otro tipo concepcion v por lo tanto de ins-
trumentos; la articulacion obedece a una problematica
mas compleja que involucra a otros actores v no a una
prucba de conocimientos de los nifios al entrar 2 la
escuela; igualmente cuando se pretende medir el im-
pacto del sistema educativo sobre unos nifios que hasta
ahora van a ingresar a éL

Respecto al qué y desde donde se evalda, el marco
referencial de la prueba no es pertinente con los tres
objetivos que definen la prueba.




{Como se evalua?




3.1. ‘Anotaciones sobrefa < -
aplicacién de la'prueba de
evaluacion al grado de
Transicion

Las 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, asi como los 48 informes
facilitados por la Secretarfa de Educacion que fueron
llevados a cabo por instituciones donde se hizo la prue-
ba. Las observaciones se organizan segtin las siguientes
categorias:

Existeron fundamentalmente dos modalidades de ca-
pacitacion: en la primera de ellas los profesionales de Ia
Secretarfa de Educacién lograron capacitar directamente
a los maestros; sin embargo, en la segunda modalidad,
se capacitaron a los maestros de una de las dos jorna
das, quedando en manos de estos la multiplicacion a

los maestros de la otra jornada.

Aunque se entiende que en muchos casos los profesio-
nales deciden brindar la capacitacion solo a un grupo de
MAestros por estar estos en jornada contraria y por ende
no desatender a los nifos, el hecho de que la capacita-
ci6n se hubiera dado en «cascada» (muluplicacion) por
personas diferentes al equipo especializado en tal tarea,
introdujo de entrada distorsiones y vacios que no nece-
sarlamente se obyiaron con el matenal distribuido.

A lo planteado anteriormente, debe sumarse el hecho de
que algunos maestros capacitados directamente, comen-
taron que la capacitacion fue muy rapida, y por lo tanto

1o contaron con ¢l tiempo suficiente para resolver dudas.

La mayoria de los maestros manifestaron que los mate-
riales resultan insuficientes pues no existe un juego para
cada aula y como las actividades se encuentran progra-
madas secuencialmente, no es posible tener ¢l material

para realizar actividades simultineas en diferentes cursos.

cesario sacar mmm WM
De igual manera, es necesario sefialar que implementos
como los solidos geométricos, dado el material en que
se elaboraron, se deterioran rapidamente por la mani-
pulacién de los nifios, perdiendo algunas de sus carac-
teristicas o simplemente «destruyéndoses en poco tiem-
po. Asi mismo se afirma que las siluetas de los animales

eran muy confusas para los nifios.

. Momento

de aplicacion

La prueba fue aplicada pricticamente un mes después
de niciadas las clases, con el supuesto de que esto era
ventajoso para la evaluacidén puesto que los maestros no
tendrian prejuicios sobre los nifios. Esta idea resulta po-
lémica, en pnmer lugar porque en un mes los maestros
han 1mciado este conocamiento con la conciencia de ser
provisional puesto que serd contrastado durante todo ¢
ano escolar a través de la relacion maestro — oo, natu-
ral del proceso ensenanza- aprendizaje; por lo tanto no
hay razon para pensar que puede ser reemplazado o en-
niquecido con la aplicacion de una prucba. En segundo
lugar, un mes es insuficiente para crear un clima de con-
fianza propicio para la prucba.

En cuanto a los alumnos, un mes no es suficiente para

que hayan desarrollado, sobre todo aquellos que no han
tenido escolaridad previa; una seric de habilidades que
son fruto de la accién escolar, como expresarse oral-
mente, escuchar, concentrar la atencion, entre otros.

El desarrollo de dichas habilidades varia
significativamente a lo largo del afio, por lo que la fecha
de aplicacion de la prueba es determinante, méxime cuan-
do una gran cantidad de actividades (de lenguaje, por
cjemplo: argumentacion, turmos conversacionales) se en-
cuentran intimamente hgadas a ella.

Esta situacion es mas critica en las instituciones oficiales
va que mientras en ellas se recibe a los nifios por prime-
ra vez, por el contrario, en la mayoria de las institucio-
nes privadas se cuenta con otros grados de educacion
preescolar y los alumnos en muchos casos han estado
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tiempo las actividades programadas por ¢l macstro,
generando conflicto en varios aspectos: trabaja por
areas cuando, como ya se ha dicho, para este grado se
han planeado actividades integradas y un trabajo por
dimensiones, asi mismo, indispone a los padres que creen
que sus nifos «estan perdiendo el tempo.

3.1.4. Seleccién de grupos

La cartilla dice que deben seleccionarse tres grupos de
10 nifios cada uno, sin dar ninguna especificacion. En
las entrevistas se detectan diversos criterios para dicha
seleccion: en unos casos se €scoge COMO primer grupo
a los niftos mas «entos» y en otros a los mas «pilos»,

La seleccion, aparentemente sin mayores implicaciones,
introduce una doble distorsion: de una parte, con ¢l
primer grupo, la maestra se encuentra aprendiendo a
aplicar la prueba y de otra, con el dltimo grupo, los
ninos han ido aprendiendo a su vez a conocer la prue-
ba («aprenden por el camino), ya que en la gran mayoria
de casos no es posible marginar de la lectura de las
actividades al resto de nifios del salon.

De otra parte, el nimero de integrantes de cada grupo
es muy variado: para los preescolares oficiales el prome-
dio es de 10 nifios (en cada uno de los tres subgrupos),
elevandose cuando el total de alumnos se aumenta (mas
de 30). Por el contrario, existen numerosos preescolares
privados en donde ¢l total de nifios se encuentra entre
15 y 20, con la posibilidad de formar grupos mucho
mas pequenios. Asi, facilmente pueden presentarse dos
situaciones muy distintas, una en la que una maestra debe
observar 6 nifios por semana mientras otra debe hacerlo
con el doble (12), creandose diferencias altamente signi-
ficativas que obviamente afectan los resultados (piénsese
en la observacion durante los recreos).

3.1.5. Aplicacion y

i agistre
SISO

En la aplicacion las dificultades operativas se presentaron
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caneca de la basura) o reubicados. En la mayoria d jq
casos, el «experimenton quedé reducido a unas mﬂg
(sin discriminar) localizadas en un dnico lugar (encima
de un armario). Es decir, las maestras, al no disponer
de las facilidades locativas necesarias, terminan modifi-
cando la acuvidad.

Un segundo aspecto tiene que ver con la observacion en
situaciones naturales, particularmente en los recreos: «no
es posible seguitle la pista a 10 nifios en un patio donde hay 700
estudiantes», es el comentarnio de una maestra que resumic
bien las dificultades operativas. A lo anterior debe su-
marse ¢l hecho de que, las maestras salen a los recreos 2
realizar diferentes actividades (preparar las siguientes horas

de trabajo, descansar, ir al bano...).

Finalmente, se plante que ¢l maestro no puede serala
vez profesor y evaluador porque esto implica descuidar

por cast un mes a los otros nifios.

El registro es otra instancia que fue realizada de forma
muy distinta por los docentes. En pnmer lugar, al ser
una prueba censal v no de muestra representativa y dado
el contexto de las prucbas aplicadas en otros grados del
sistema educativo, algunos maestros pensaron que, €8
altimas, se les estaba evaluando a ellos v que mas pronto
que tarde, al aplicarse nuevamente la prucba, se entrarian
a comparar los resultados. Por lo tanto, resolvieron «cu-
rarse en saludy, tendiendo en unos casos a ubicar los nifios
en escalas mas bajas que altas, facilitando de esta forma

unos «crecimientos» posteriores que hablarian muy bien de
los maestros.

Un segundo factor que influye es la inclusién del nivel
cero dentro de las escalas pues posec una connotacion
peyorativa muy criticada desde hace varios afos, la cual
se ve reforzada en distintas ocasiones por los desem-
pefios formulados (el drea de ciencias naturales, o




consideraciones para el regtsm'o, rcduclundo la cscah a
3 niveles.

Frente a la no comprension de algunas actividades o a
su desbordamiento en términos de tiempo (no era po-
sible hacerlas completas en los lapsos estimados por
los disefadores de la prueba), muchas maestras resol-
vieron «chulear» los registros, amparandose, entre otras
razones, en que la prueba dejaba abierta la posibilidad
de un registro de los desempefios anteriores a la aplica-
cion 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 in-
formes enviados a la Secretaria como en las entrevistas
mismas, donde se evidencia que el porcentaje de nifnos
ubicados en las escalas bajas en la primera semana (eva
luacién inicial) varia de manera drastica en la dltima;
esto no extranaria dado que esta contemplado en la
misma prueba; sin embargo, lo que impacta es que tal
porcentaje deja de ser pequefio (menor del 10%, por
¢jemplo) para pasar facilmente al 60%, lo que da pie a
pensar que existi6 un aprendizaje durante el proceso.
El caso mas diciente es el de la actuvidad con los soli-
dos geométricos. A lo anterior debe agregarse —segun
lo manifestado por muchos maestros- la dificultad para
evitar que las respuestas de los nifos se vieran
influenciadas por las de companeritos, creindose asi
un efecto de contaminacion en las mismas.

En esta misma linea no se puede pasar por alto la com-
plejidad de la prucba misma. Habia que leer con ante-
rioridad las actividades del dia, preparar los materiales,
realizar las actividades e ir calificando a cada uno de los
nifos seleccionados, pero ademis trabajar con el resto
de alumnos, mantenerlos a todos en un orden tal que
se pudiera hacer la actividad (recordemos que la maes-
tras todavia no conocen a los nifios). No en vano algu-
nas decfan que otras companeras no habfan hecho la
prucba como se aconsejaba y que ellas sabian que mu-
chas habfan terminado chuleando al azar.

cedemnlzhcmde!occumnﬁuh«nbw
lectura con gesticulaciones, mimica y cambios de ento-
nacién, que una lectura «planan, tanto para la compren-
sién como para la participacion de los nifios.

Recontextualizaciones

3. 1.6.

Este tipo de problemas se cjemplifica muy bien en la
actividad con las liminas de animales.

Como alli aparecen una gran cantidad de animales des-
conocidos para los nifios (mofeta, por ejemplo), algu-
nas maestras optan por sacarios de la «barajaw; otras, en
cambio, realizan acuvidades previas para darde a cono-
cer a los alumnos los nuevos animales, introduciendo
en ambas opciones o modificaciones que alteran las
condiciones de aplicacién de la prueba y, por consi-
guiente, de comparabilidad, pues finalmente son dos
acuvidades distintas las que estin siendo registradas
como si se tratara de una sola. Similitudes con lo ante-
rior se presentan en otras actividades de ciencias y ma-
tematicas y en algunas de lenguaje como la lectura de
cuentos (la cual esta determinada por la manera como
la maestra la concibe, de acuerdo a su formacion).

Algo parecido sucedi6 en vanos casos con los dilemas
morales: por diversas razones (distancia con situacio-
nes cotidianas, «violencia» de los dilemas- vida/muerte),
algunas macestras resolvieron realizar desde actividades
previas como sociodramas o comparaciones con si-
tuaciones cercanas a los nifos, como pérdida de atiles
escolares o conflictos con las loncheras, hasta andlisis
de situaciones vividas con miios discapacitados del mis-
mo grupo (problemas de cadera, por ejemplo).

También, en la medida que muchas de las actvidades
resultaron repetitivas para los nifios y por ende genera-
ban desatencién, muchos maestros resolvieron afadir-
le (o suprimirle) aspectos, modificando de esta manera
la prueba.
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3.1.7. Interpretacion de los
desempenos

Uno de los mayores problemas de la prucba es la va-
riedad de interpretaciones que le pueden dar los maes-
tros a un gran nimero de desempenos, lo que dificulta
enormemente su calificacién. Muchos de cllos no se
encuentran definidos de manera clara, lo que hace im-
posible una interpretacién homogénea por parte de los
profesores.

Un ejemplo muy diciente se presenta en el area de len-
guaje en el desempedio L.3. Nivel 3, se afirma : « el nifio
comprende la narracién a nivel inferencial. De por st ya es muy
complicado entender la narracion a nivel inferencial, pero
lo es aun mas si a esto le agregamos que en el ¢jemplo
que se pone, el cuento de la Selva Loca, el nino debe
decir porqué el mico cambi6 los vestidos, sin que el tex-
to le ofrezca ninguna pista para encontrar la explicacion.
No se sabe con qué tipo de respuesta fueron calificados
los nifios 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 mancjan, es asf como en el mismo desempeno 1.3,
hablar de «elnifio comprende lanarracion a nivel locab, o de silueta
de textos, implica un manejo disciplinar. Algo similar ocurre
con los diferentes significados de la operacion adicion en

tos teoricos brindados sqbtc la fundam
prueba no les permiticron cﬁt&’i&ﬁi
cientes para responder muchas ﬂch m «
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gieron en su aplicacion. -

Las anteriores consideraciones ponen en evidencia la
no confiabilidad de la prueba cuando esta «se refiereala
constancia para captar la relacion entre las variables. . Ja fabili-
dad de un diseio sucke estirarse al aplicar sucesivas veoes d mismo
diserio en arcunstancias Jo mas similares posibles. A partirde
estas replicaciones puede verse s:seobuamlwnmumhb
(Latorre v otros, 1996, p.97).

En sintesis, ¢l proceso de evaluacion, desde la capacita-
cion, pasando por la aplicacion hasta concluir en el regis-
tro, conuene una serie de problemas, tanto de validez
como de fiabilidad, que tiende a hacer que cada maesto
ternune aplicando si no una prueba completamente dis-
unta, si una con muluples diferencias que dificultan enor-
memente cualquier comparacion de los resultados. En
este sentido, estariamos ante una prueba que cada maes- |
tro reinterpreto y aplicd de acuerdo a sus conocimientos
v creencias sobre las dreas evaluadas y sus actividades y
que puntud teniendo en cuenta, por un lado, sus concep-
clones y creencias acerca de los nifios v sus desempenos
%, por otro, las finalidades no explicitas de la prueba que
el mismo profesor le atnibuyo (si lo iba a evaluar a é
como docente, al nifio, a la familia, o a los preescolares

donde ¢l alumno habia estado con anteriondad).
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in pretender hacer un anilisis estadistico exhausti-
S:nosrefemmosmeswapamudatosqucm
os relevantes. .

4.1. Caracteristicas de la*poblacion

La prueba se aplico a 84.109 nifios clasificados por
sector (oficial, no oficial), jornada (completa, mafiana,
tarde) sexo, nivel socioeconémico (estrato) y experien-
cia escolar, lo cual dara una panoramica de las caracte-
risticas generales de los nifos del grado de Transicion a
quienes se les aplico la prueba:

Se observa que aunque en Bogoti la poblacién del nivel
de Transicion es atendida mayoritariamente por el sector
oficial, la educacién privada también  representa un por-
centaje alto.

El porcentaje de ninos que asisten a la jornada de la manana
es similar al de los que asisten a la jornada completa. El por-
centaje de alumnos en la jornada de la tarde es minontana.

Cuadro 1. Pohlacion evaluada por sector.

( SECTOR_  Frecne
| No Oficial 36625
Validos Oficial 46390
Perdldos por el sistema 1094
Total 84109

0uadro 2 Pnhlaclon evaluada por |ornada

Completa 29524
Validos Mafana 30412
Tarde 22131
Perdidos por el sistema
Total

Cuadro 73. Pohlacidn evaluada por sexo.
| SEX0  Frecuencia

F 41179 49
Validos " 42927 51
Perdldos por el sistema 3

Total 84109

43,5
55,2
13
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Los datos sobrccxpenc:mcscola:wcmkm
sarle a la prueba, no se pudieron tener en cuenta ya que el

40.6" de la poblacién aparece perdido para ¢l sistema.

distico
En cuanto al modelo estadistico cada desempedio a
evaluar presenta una escala de estimacién constituida
por niveles de logro, que cumple con la condicion de
ser estrictamente ordinal v acumulativa (Evaluacién
Censal de Competencias en ¢l grado obligatorio de
preescolar: Transicion, 2004, pag 22;.

ng3

43 49
51 100

L

Endm&.mwmm;mmm%-. -

ns



ey S AL e o 51
B
55

83474 9
635

idos por el sistema
Tota 84109

Total

Experiencia

escolar Frecuencia

39306 4
7139

3517
34147
84109

Hasta 2 afios
Entre 3 y 4 afos

- Mas de 4 afios
erdidos por el sistema

Total

En cuanto al caricter «estrictamente ordinal y acumulativo»
de los niveles, (Nivel 1, 2 y 3) se observa cuan lejos esta
de haberse logrado pues no hay homogeneidad en las
escalas de desempenos de todas las dreas.

Para citar un caso veamos el desempeno M3, referido
a la resolucion de problemas aditivos, donde se pre-
tendié categorizar estos problemas de acuerdo con el
significado que tene la operacion 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, ¢l tercero si
presenta un mayor grado de dificultad frente a los otros
dos. Al respecto, no existe una investigacion en educa-
cién matematica que asevere lo estricto de esta clasifi-
caciéon como niveles de complejidad o dificultad.

Por el contrario, a la anterior nivelacion que intentaba ser
cualitativa, veamos el caso del desempefio M4, relacio-

nado con el reconocimiento de sélidos (esfera, cono,
b ey

4.8
1,1
0,1

8,2
0,8

100

Porcentaje

6,7

8,5
4,2

40,6

Porcentaje

Porcentaje
yalido acumulade

cilindro, cubo); la escala de niveles resulta ser cuantitatva:
N 0, significa que se observa que el nifio no reconoce
ningun solido (0 sélidos); N 1, reconoce uno o dos s6-
lidos; N 2, reconoce tres o cuatro solidos y, N3, recono-
ce todos los solidos (son 8 los que reconoce ya que en la
caja se han colocado dos modelos de cada uno).

En el area de Lenguaje, el desempefio L3, compren-
sion de textos narrativos leidos por el maestro, los -
veles 1 y 2 de este desempefo estarian evaluando o
mismo aspecto. Es decir, el nivel correspondiente oda
comprension de la narracion relacionada con ¢ escenano y 1os
personajes» hace parte precisamente de «la comprension de
la narracion a nivel localy, como ha sido sustentado en o
andlisis de desempenios en el drea de lenguaje.

En relacion, por ejemplo, con la prueba de ciencias
naturales se establecen jerarquias entre procesos de cons-
truccion de conocimiento como la discriminacion de
clementos, observacion, descripeion, establecimient® de
semejanzas vy diferencias, busqueda de informacion ¥




]&c mpme,faénde elementos dentro de
un contexto responde a una necesidad explicativa, Las ac--
tividades que se plantean, como la de la receta y la del
juego de la limina limitan al nifio a enunciar y enumerar
partes y no a establecer relaciones entre ellas. La discrimi-
nacion de objetos es ante todo un proceso relacional que
pone en juego la definicién de criterios de agrupacion,
ordenacion y clasificacion. Por tanto, no es posible
jerarquizar entre la discriminacién de objetos y el estableci-
miento de relaciones.

Ahora bien, para valorar el desempeno C1, en los nive-
les de inobservable, insuficiente, adecuado o superior,
se acude a un criterio cuantitativo (numero de clemen
tos que identifica) y cualitativo (inducido o espontanca
mente) que en ultimas, no constituye un criterio para
establecer jerarquias en la discriminacion de clementos
dentro de un contexto, que de hecho no corresponde a
los criterios ordinal y acumulativo.

Por otro lado, si se asume que la observacion y la des-
cripcion son dos procesos interdependientes, para ex-
presar que observamos algo recurrimos a describirlo,”
no podemos hacer de lo que observamos objeto de
nuestro lenguaje, de nuestro pensamiento y de nuestra
comunicacion, (Fourez, 1994), se plantea la pregunta,
por qué la observacion es un desempeio de segundo
nivel en relacion con la discriminacion de elementos

dentro de un contexto?.

Por otra parte, en la prueba se considera que establecer
semejanzas y diferencias estd en el mismo nivel y son
acciones meramente opuestas desconociendo que a ta-
les operaciones le es inherente la construccion de cate-
gorias de comparacion que hace mas complejo por
ejemplo, explicitar las diferencias entre dos objetos que
notar sus semejanzas. Asi, establecer diferencias implica

3 AT

1 §es sl
En cuanto al desempeiio de fwmuhudn*mw
tas, el nivel 1 (insuficiente) lo exhiben nifios que no mues-
tran gran interés en los fenomenos y s6lo formula pre-
guntas sobre los mismos cuando se le induce 2 ello y
solo con intencibn social; por su parte los nifios que
presentan un desempenio adecuado, el nivel Z,mhi
que muestran algin interés en €l fenémeno y formulan
alguna pregunta sobre ¢l mismo, aungue no muestran
mayor interés en la respuesta.

En relacién con estos niveles se plantea un problema
l6gico, acaso decir que «no muestran gran interés», ;0o s
equivalente a decir que amuestran algin interés»?, pues si
no es gran es porque es alguno o poco. De igual mane-
ra dedir que w10 parecen interesados en las respucstasy, €5 equi-
valente a decir que «@no muestran mayor mteres en la respucs-
tav. Esto muestra que los niveles 1 (insuficiente) y 2
(adecuado) no son diferentes; es dear, son equipara-
bles v como tal no jerarquizables.

En el caso del desempefio de planteamiento de expli-
caciones el nivel 0 lo constituyen nifios que no expresan
este desempeno, es decir, que no plantean ningun tpo
de explicacion al fenémeno aunque se les induzca a
hacerlo; el nivel 1 son nifios que plantean alguna expli-
cacion sélo después de inducirseles a ello repetidamen-
te; en el nivel 2 estin los nifos que plantean esponta-
neamente alguna explicacion al fenomeno y el nivel 3
corresponde a aquellos que plantean explicaciones al
fenomeno y ofrecen alguna argumentacion. Como se
puede notar, la diferencia entre los niveles esti dada
por la «naturalidad» (espontinea o inducidamente) con
que ¢l nifio plantea la explicacién; si reconocemos que

2 Sin estas nociones no podemos organizar nuestra observacion.




Ahoﬁ'h_i&, en cuanto al nivel cero, este resulta ser muy
cuestionable al definirse como «nobservabley; es decir,
que no muestra el desempeno del estudiante, del «b-
servadow, sino por el contrario, los criterios del  «ob-
servadom. Quedaria la inquietud de si algunos de estos
nifos v nifas clasificados en el nivel 0, podian haber
sobrepasado, inclusive, ¢l nivel 3.

Por otra parte, el nivel cero de la prueba, entendido
como el nivel inicial del nifio, no muestra el alumno que
nos dicen presentar los autores (SED, pag, 19): «... llega
conamplios conoamientos acerca del mundo, delos objetos que ko
habitan del espacio y de los objetos que en él se encuentrany, sino
por el contrario, uno que llega como una tabla rasa; es

conocimiento no, muﬂs el campo
jeto y se da por abstrzccgén &
deslegitimar, al mxsmo nempo, eli

conocido y de Jo que tenemos cxpenem:n,'m y
cer lo desconocido y redimensionar y enriquecer
tra experiencia. s
Reconociendo que todo nivel cero es u’buml:n. nuw
guntamos, si no habria sido mds conveniente proponer
un nivel cero que explicara un nivel basico, como pisode

la prueba. Igualmente, se hubiera podido rastrear ese

nivel piso apoyindose en investigaciones del desarrollo,
explicar como es ese nifio colombiano de 4 v 5 afos,
qué sabe hacer, como concibe ¢l mundo que le rodes,
como pregunta, qué teorias explicativas construye, etc.
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5. l Area de Mateméticas

1 anlisis de las memas para ¢l drea de Mate-
maticas en la prueba deja ver el afan de referir-
as a contenidos disciplinares, organizados des-
de lo numérico, lo geométrico, la probabilidad y la esta-
distica, antes que al conocimiento informal que tracn los

nifios y las nifias a la escuela, fruto de la interaccién con

las pricticas de su cultura, y de las posibilidades de su
desarrollo cognitivo. El acervo cultural adquirido en la
infancia, mas alla de toda intencionalidad didactica, lo
mismo que la experiencia acumulada en el actuar con el
entorno, constituyen el conocimiento informal y como
parte de ¢l estarian las matematicas informales, conside-
radas como referentes para la construccion de las mate-
maticas escolares. Los Lineamientos del drea respaldan
dicha posicion y la amplian cuando presentan una nueva
vision del conocimiento matematco en la escuela (Mate-
madcas. Lineamientos Curriculares, pag 28).

En opinion de Baroody (1997: 46), la matematica infor
mal de los nifos es el paso intermedio crucial entre su
conocimiento intuitivo, limitado ¢ impreciso v basado
en su percepcion directa, y la matematica que se imparte
en la escuela. Puesto que el aprendizaje implica una cons-
truccion a partir de conocimientos antertores, el conoc-
miento informal desempena un papel crucial en el apren-
dizaje significativo de la matematca formal. Como el
aprendizaje es un proceso activo de asimilar nueva n-
formacion a lo que ya se conoce, el conocimiento infor-
mal es una base fundamental para comprender y apren-

der las matematicas que se imparten en la escuela.

Para nifios y nifias que recién inician su escolandad for-
mal, tan s6lo un mes inmersos en ella, no podria ser
objeto de la prueba escudrinar sobre resultados propios
de la accion escolar. Desde esta perspectiva habria sido
pertinente que la prueba indagara sobre los conocimien-
tos, habilidades, destrezas y posibilidades de los nifios v
ninas al ingresar a la escucla, particularmente al grado de
transicion, y deseables para el abordaje exitoso de las
matemaricas escolares. Una prueba que desde una pre-
gunta problematizadora o desde una situacion proble-
matica -que para el caso que nos ocupa debe tener en
cuenta la visién global y no fragmentada que tienen los
nifos y las nifias de la realidad- desencadene en ellos v en
ellas la necesidad de utilizar el lenguaje para expresar su
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rrollo de Competencias Bisicas en la

cién Censal de Competencias en ¢l grado obligatorio de

Preescolar: Transicion, 2004: 13), sin embargo descono-
ce en su formulacion los cuatro desempefios en él pro-
puestos y consignados en la pigina 15 del documento
marco, que deben mostrar Jos nifios v las nifias al inicio
del grado de transicion, v sf indaga en algunos de aque-
llos considerados deseables al final, como si desde antes
de presentar la prucba ya pudieran preverse los resulta-
dos, entonces surge la pregunta, spara qué la prueba?

Otro de los referentes considerado también en el docu-
mento marco, son los Estindares para la Excelencia en
la Educacion que, como documento de trabajo difun-
di6 ¢l Ministerio de Educacién en ¢l 2002 y que fue re-
chazado por la Comunidad de Educadores Matemidu-
cos. Hasta la fecha no existen estindares para preescolar,
sin embargo los estandares vigentes para esta drea consi-
deran que los propucstos para el grupo de grados de 1°
a 3" pueden ser referentes para los curricalos de prees-
colar, con un gran respeto por los Lineamientos Peda-
gogicos de Preescolar que proponen una vision del nifio

desde sus dimensiones de desarrollo.

El analisis sobre los desempenos de los nifos y las nifias en
¢l contexto de las actuvidades propuestas por la prucba,
debe tomar en cuenta un hecho especifico para el area de
matematicas. De una poblacion de 84109 estudiantes que
abordaron la prueba, 18904 aparecen perdidos para ¢l
sistema. Esto quiere decir que los docentes que aplicaron
la prucha tuvieron dificultades para registrar los niveles de
desempeno en matematicas para un porcentaje del 22,5%
del numero de estudiantes. Cuiles fueron esas dificulta-
des? zde qué indole? ;se deben a la naturaleza de las activi-
dades, a no poder registrar ¢l nivel de desempefio por
falta de claridad en su definicion o por la dificultad en
calificar a un nifio en uno u otro nivel?

El hecho de que los docentes aplicadores de la prucba

W
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debian interpretar segun sus criterios lo que los nifios
dicen y hacen frente a tareas tan abiertas, permite du-
dar de la confiabilidad de la informacién obtenida.
¢Como controlar esta varable de la prueba?

!

Este desempenio esta relacionado con la indagacion sobre
st los nifios y las nifas de preescolar cuentan o no, colec-
ciones de hasta diez elementos, a un mes de iniciado este
grado. Los niveles asociados a este desemperio pueden
dar luces sobre como avanza ¢l proceso de contar.

Las acuvidades propuestas para evaluar este desempe-
fio se desarrollan en los dias 3, 8 y 13 de aplicacion de
la prueba. Las tres actividades propuestas son
estructuralmente idénticas, lo que da lugar a tres mo-
mentos en que los nifios y nifas repiten la tarea, con la
intencion, no sélo de observar un nuevo grupo de alum-
nos sino de apreciar si hubo cambios en aquellos que
mostraron un desempenio en los niveles 0 y 1. Segin
los datos estadisticos el 9,6% del nimero de ninos se
encuentra en el nivel 0, esto es «no exhibe ningtin compor-
tamiento 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 nifios que seguramente conocen la secuencia numé-
rica hasta diez pero no asigna la ultima palabra numéri-
ca a la coleccion contada, es decir tampoco cuentan
verdaderamente. En el nivel 3, estd el 35% de los alum-
nos que asigna la dluma palabra numérica a la cantidad
de objetos contados, es decir que se podria asegurar
que este porcentaje del nimero de nifios que aborda-

Sesdraanes Wt

M1: Ordenar dos colecciones. M2: Resolucidn de problemas aditivos.M3:
probabilidad. M5: lmrpuhclﬂn de datos en una tabla. M6: consignacion de datos en una tabla.
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ron la tarea cuentan por lo menos hasta diez.

La situacion encontrada en la prueba no es extrafa, por
el contrano, es normal o comun en nifios que comien-
zan el grado de preescolar. El analisis s6lo nos indica
que cualquier otra acuvidad que proponga la prueba,
en donde se espere realizar conteos, como es ¢l caso
del abordaje de problemas aditivos, no tendria senudo.

Respecto al conteo habria valido la pena indagar mas
detentdamente sobre aspectos como el upo de recuen-
to que usan los mfos vy las estrategias que desarrollan
para evitar equivocarse en €l. Los niveles propuestos en
la prucba parecerian mas bien niveles para dar cuenta
del no conteo antes que del verdadero conteo.

La actvidad para juzgar si los alumnos comparan colec-
ciones segun ¢l nimero de objetos que poseen sc realiza
aprovechando la clasificacion de las cartas con ilustracio-
nes de animales del desierto, de la finca, del polo v de la
selva. Pasando por alto la dificultad que presento este
contexto debido al desconocimiento de algunos de los
animales y su clasificacion respecto a sus caracteristicas
de habitat al cual pertenecen, el desempefio se juzga por
la comparacion de dos de estas colecciones.

En el nivel 0 se ubica el 8,7% de aquellos nifios que ante
dos colecciones que muestran una diferencia amplia en el
nimero de elementos, no logran decir cual es mas nume
rosa. Seguramente un buen numero de ellos en el desem-
pefio del conteo se ubicaron en el nivel cero. En ¢l aivel 1
se encuentra el 28% de los alumnos que ante dos coleccio-

b



decir cudl es mas numerosa, pero cuando la diferencia es
de un objeto ya no pueden decidir. En este nivel hay dos
desempenios: uno donde los alumnos pueden decidir
perceptualmente y otro donde se requicre ¢l conteo u otro
procedimiento, por ejemplo, ¢l de establecer fisicamente
la correspondencia uno a uno entre los elementos de las
dos colecciones y asi visualizar cual resulta mds numerosa,
Para que los nifios pongan en evidencia estas estrategias se
requiere €l 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 como los nifios 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 coleccion y reconocer cuil es
el mayor de los dos nimeros obtenidos. En este desempe-
o hay un acercamiento al principio de orden del numero v
a reconocer su valor cardinal aunque se haya admindo la
inestabilidad en la respuesta. Es lamentable que en la prueba
los nifios no hubiesen tenido el tempo para manipular las
colecciones y poner sus elementos en correspondencia
ganar asi seguridad en sus respuestas. El nivel 3 (258%) es
alcanzado por los estudiantes que pueden contar hasta seis
elementos y establecer la relacion de orden entre los nume-
ros asignados a las colecciones, o que han consolidado la
estrategia de hacer visualmente correspondencias entre los

élementos de pequenas colecciones.

El anilisis de los niveles propuestos para el desempeno
M2 se realiza respetando su orden dentro de la prueba y
por ello el conteo se ha considerado como una estrategia
para alcanzarlo, pero, a la luz de las teorias sobre la cons-
truccion del concepto de mimero algunos niveles de este
desempeno anteceden al desempenio M1 del conteo, de

ahi la importancia de correlacionar los resultados de estos

dos desemperios. La correlacion de Spearman es 0,518, la
cual resulta ser muy débil permitiendo inferir que aunque
los nifios cuenten no pueden comparar dos colecciones
de hasta scis elementos, resultado que desde ningan punto
de vista es aceptable. La correlacién esperada entre estos
dos desempefios deberia ser mis fuerte.
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La prueba propone problemas de adicion con nume-
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El enunciado de los problemas hace parte de un cuento y
de acuerdo con los sucesos que ocurren se elaboran pre-
guntas de conteo. Los objetos a contar corresponden a
mandarinas, a inseetos o a gallinas v se representan en la
prucba con objetos como fichas o piedras, con la inten-
ci6n de poder ser manipulados por los nifios y nifas.

El primer problema enunciado dice: Nandi dene 5
mandannas y Tindi le da 4. ;Cudntas mandatinas tiene ahora
Nandi? La indicacién para el evaluador es hacer que se
produzea la accién de agregar fisicamente las fichas que
representan las 4 mandarinas de Tindi 2 las 5 que tene
Nandi y luego preguntar: ;Cudntas mandarinas tiene ahora
Nandi? Es decir, que el nifio que aborda el problema
encontrara la respuesta contando, pues la adicion la rea-
liz6 quien indujo la acaon. Es evidente que la accién
involucrada en ¢l problema verbal que es agregar’, la
prueba lo categoriza como juntar ¢ indica que su éxi-

to en la respuesta se clasifique en el nivel 1.

Paso a seguir, el cuento o histoneta da la instrucaon al
docente que hace la aplicacén, de efectuar una serie de
operaciones con las fichas de Nandt: «Nandi tene 9
mandarninas, le da 3 a Tindi, bota 2 v queda con 4. Se sugicre
una operacion de sustraccion como: (9-3)-2 = 4, con €l
tinico objeto de que ahora Nand! tenga 4 mandannas y
Tindi 3. Esta intervencion es absolutamente innecesaria y
si se constituye en un distractor para los nifios que abor-
dan los problemas de la prueba.

La anterior situacion sc utiliza para plantear un nuevo
problema: ¢ Cudntas mandarinas tienen entre las dos". El
hecho de no permitir que se junten fisicamente los ob-
jetos hace posible inferir si el nifio observado posee un
esquema anticipador que le permite representar la ac-

' Este problema es considerado como parte-parte-todo par
Céarpenter y Moser; como unién por Brown, de caracter estatico
por Nesher y como de estado -estado-estado por Vergnaud, en
donde la estructura corresponde a la adicién como operacion
binaria que busca el cardinal de la uni6n de dos conjuntos.




g‘IPi;ochma. si tienen f}les caen 2 nuevas, scudntas
manc&%as enen ahora? la adicion nuevamente significa
@tﬁgm como en el caso del propuesto para ¢l nivel 1,
pero al impedir que se realice la accion. Sin embargo,
se exige que el éxito en su resolucion sea registrado en
el nivel 3, correspondiente a problemas donde la adi-
cion tiene el significado de comparar®.

La categorizacion de los problemas aditivos, hecha por
la prueba, segin el significado de la operacién en cada
uno de ellos, se desvirtua con el andlisis anterior. Otra
raz6n que invalida la clasificacion 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
hay quienes sostienen que resulta mas natural agregar
que reunir. Los problemas aditivos que podrian
clasificarse de comparacion tendrian un mavor grado
de dificultad, de ellos no hay una muestra en la prucha.

Con esta situacion los datos estadisticos toman un carac-

ter dudoso y poco convincente. El problema clasificado
como N1 y el clasificado como N3 denen la misma es-
tructura y el mismo significado de la operacion y aun
mas, tienen la misma respuesta, una vez obtenida como
5+4=9 y la otra como 7+2=9; pero los niveles de reso-
lucién son distintos: en el primer caso el nivel de resolu-
cion es el de la accion, en el segundo caso, N3, no es el
de la accion, con este desempeno se puede afirmar que
¢l nino posee un esquema anticipador que le permite
representar la accion. Este hecho puede explicar los da-
tos estadisticos, ¢l primero de ellos es abordado por el
33, % de los estudiantes v ¢l otro por el 18,1%. En el
nivel 2 esta el 32,3 % del nimero de ninos que aborda-
ron la prueba y en el nivel 0 estd el 15,9%,

Pareceria razonable esperar que quien aborda el pro-

4 Este tspo de pmblemas son clasuhcados como de adjuncién por
Céarpenter y Moser; como de afadir por Brown, de caracter
dinamico por Nesher y como de estado -transformacién -estado
por Vergnaud. Corresponden a una estructura donde la adicién
es una operacién unaria, es decir donde un tUnice conjunto se
transforma incrementandose.

kA

poca claridad para los docmuqn mhm
sultados, dados los errores conceptuales en la clasifica-
ci6n de los problemas y la poca consistencia de la esca-
la de niveles del desempefio M3.

s ento de sohdos
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En el juego de la caja magica, se han colocado en ella
modelos de los solidos geométricos hechos en made-
ra. Estos no estan a la vista de los nifos porque la caja
¢ésta tapada. Por un orificio el nifo introduce su mano
para explorar y reconocer, al tacto, los objetos. Los
miveles de desempenio estin asociados al reconocimiento
del upo de los solidos - nombre del sélido v descrip-
cion de sus caracteristicas geométricas-.y 2 la cantidad

que detecten.

En el nivel 0 estan los nifios que no reconocen 2 traves
del tacto, ninguno de los sélidos examinados ¥ que co-
rresponden a un 14,3% de la poblacion. El 34,6% del
numero de alumnos se ubican en ¢l nivel 1, esto es,
reconocen uno o dos de los séhidos pero no los pue-
den descrbir por sus caracteristicas geométricas sino

por su parecido a objetos coudianos. En el nivel 2,

(33,7%) estan aquellos que conocen tres o cuatro de

estos solidos pero al igual que en el nivel 1 los descri-
ben por su parecido a objetos cotidianos. El nivel 3
corresponde a los estudiantes que conocen los sohdos
v los describen por sus caracteristicas geometricas, €n
este nivel estd el 17,4% del nimero de nifios encuestados.

Respecto al reconocimiento de los modelos de solidos
geometricos, no es claro si se hacia relacion con enun-

* Los prob'emas conslderados como compaacm DO' Carpenter
¥ Moser y como estado-relacién-estado por Vergnaud son de 12
orma: A tiene... y B tiene tanto mas que A, ;cuanto hiene B?

El principio de la irrelevancia del orden tiene que ver con &l
hecho de que el orden en que se enumeran los elementos de un
conjunto no afecta su designacion cardinal.




nos zesulm mas mtcrmm qusmom sus nombm
geométricos para nifios en el momento escolar en que
abordaron la prueba. La actividad podria haber sido
mucho mas rica si se les hubiese pedido a los nifios
buscar uno o varios solidos parecidos o de la misma
forma que otros, presentados visualmente, pero de di-
ferente tamano: mas altos, mas delgados, ete.

Las nociones intuitivas del espacio con que llegan los nifios
y nifias al preescolar son numerosas ya que sus primeras
experiencias con el entorno han sido principalmente de
tipo espacial. En su exploracion natural del espacio
tridimensional, en la manipulacién de materiales v objetos
a su alcance, en las acciones de trasladarse, deslizarse v gi-
rar crecen psicologica y matematicamente. Las ideas que
elaboran en esta interaccion y la ubicacion de estas nocio-
nes en el contexto de la geometria son ¢l punto de partida
del desarrollo del pensamiento espacial en los prnimeros
grados. Este campo ofrece la posibilidad de realizar acn
vidades en las que los ninos y ninas manifiesten sus alcan
ces en el desarrollo del pensamiento espacial v del metn-

co, el cual no fue tenido en cuenta por la prueba.

En un juego con figuras de animales clasificadas con el
criterio de procedencia, ya sea de la selva, el polo o el
desterto y en un nimero de seis, minimo para cada
coleccion, se colocan debidamente en una caja, de tal
manera que se produzcan eventos que puedan juzgarse

como seguros, posibles o imposibles.
;14 5

El 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 nimero de ninos. El nivel 1 co-
rresponde a los que logran acertar en algunos de los even-
tos, pero no en todos, (35%). El nivel 2 agrupa a los
estudiantes que aciertan en el tpo de evento, pero no
logra explicar su respuesta y corresponde al 34,4% de la
poblacién. El nivel 3 lo alcanza un 17,4% y corresponde
a aquellos que aciertan en el tipo de evento ¢ intentan
explicar su respuesta.

ligados a situaciones concretas-, otros amom W%
estas carencias no impiden que el nifio estume
intuitivamente las posibilidades de ocurrencia de un evento
aleatorio.(Godino, Batanero y Cadizales. 1987). Esta re-
flexion se hace con el objeto de analizar la convemencia
de clasificar masivamente a los nifios por su desempeno
frente a una acuvidad de la prucba. No quiere esto decir
que ¢l curriculo de matemiticas en el preescolar no se
ocupe del desarrollo del pensamiento aleatono de nifios
v nifias y no se proponga a los docentes incursionar en
este campo del pensamiento matematico, tanto propio,

como de sus estudiantes.

erpreacion de datos en
FiIStro ge datos en una

En cuanto al desempeno sobre elaboracion de mablas
estadisticas y su lectura, la prueba debe recurric a la
construccion de nuevo conocimiento para indagar so-
bre él. Seguramente el acercamiento cultural de los ni-
fios a este conocimiento en partcular, es casi nulo. Qui-
zas estén en capacidad de entender y elaborar dibujos
sobre ciertas observaciones, pero el ejercicio de apre-
ciar el ordenamiento y clasificacion de datos que pro-
duce una tabla puede ser muy alejado de las practicas
cotidianas. Seguramente existen CONtEXtos mas cerca-
nos a los ninos donde el ordenamiento de informacion
les sea mas famihar.

Dos actividades que se desarrollaron durante todos los
dias de la aplicacion de la prucba permiticron rastrear
estos dos desempefios, a su vez estrechamente relacio-
nados: registro de datos en una tabla ¢ interpretacion de
Jos mismos. Una actividad estaba relacionada con el re-
gistro, a través de un dibujo, de la observacion del esta-
do del tiempo de cada dia y de Ia interpretacion sobre a




mostrar ¢l proceso de germinacion de unas semillas. -
Los niveles propuestos por la prueba en cada uno de
estos desempeiios, obtuvieron los siguientes resultados:
el nivel 0, para el registro de datos en un 8,2% y ¢l co-
rrespondiente para la interpretacion fue del 9%. Los ni-
fos en estos niveles no responden a la solicitud de hacer
los dibujos y tampoco observan los que ya han registra-
do otros nifos. 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 y 27,9% para la interpretacion. En los niveles 2, los
alumnos registran en una localizacion incorrecta y dan
una respuesta incorrecta, pero en los dos casos se po-
dian relacionar con las filas o columnas de la tabla. Los
porcentajes son 35,6% para el registro y 36,9% para la
interpretacion. A esta altura de los desempenos, alrede
dor del 70% del nimero de nifios no habia entendido
de qué se trataba el juego: donde hacer el dibujo y qu¢
significaba. Los niveles 3, en los cuales, el nifio registra su
dibujo donde corresponde e identifica correctamente ¢l
dato solicitado, son alcanzados en 29,7% para ¢l registro
y en un 26,1% para la interpretacion.

En conclusion, parece ser que una actividad propuesta
por partida doble, para realizarse a lo largo de toda la
prueba, en la que se pretendi6 lograr un aprendizaje nue-
vo para los nifios, 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 empeno.

J.AZ necome! ; L8

Dos implicaciones pedagogicas podrian ser considera-
das como principios fundamentales para la Educacion
Preescolar y Basica. En primer lugar, declarar ¢l conoci-
miento informal de los nifios y de las nifias como base
para el abordaje formal de las matematicas escolares.
En segundo lugar, reconocer que muchas de las dificul-
tades de aprendizaje tienen su causa en las rupturas que
se dan entre el conoaimiento informal, global y previo
que tienen los estudiantes y el conocimiento organizado,
fragmentado y sistematizado que circula en la escuela.

P

sefianza formal ajena nhuqaemmynhidnulﬂ
los nifios y nifias, y por consiguiente admitiendo un di-
vorcio entre los conocimientos informales que poseen
y aquellos previstos en el curriculo. De ahi que el espiri-
tu de las actividades que, desde la disciplina, se pro-
pongan para el preescolar y la primaria tendrin como
objetivo principal el desarrollo de competencias pro-
pias del pensamiento matemitico de alumnos y nifas
de este grado. Relacionar la matemitica informal con
las matematicas escolares ayuda a los estudiantes a cjer-
cer cierto control sobre estas altimas y en consecuencia
a sentirse mejor con las matematicas, con la escuela y
con ellos mismos. En ausencia de este vinculo las mate-
miticas escolares suelen parecer extrafias y constituirse
en un obsticulo insalvable para las posibilidades de los

ninos v minas de esta edad

Tradicionalmente se han considerado como acavida-
des pre-numericas aquellas que tenen que ver con la
clastficacion, la senacion v la conservacion. Investga-
ciones recientes indican quc CStOS procesos, unto con
el acceso al nimero se desarrollan simultinea v parale-
lamente, aunque entre uno v otro se presenten algunos
desfases. En consecuencia, no tiene sentido hablar de
actividad pre-numérica en tanto el nimero, indudable-
mente, va ha aparecido mas alla de que no se hava com-
pletado la clasificacién v la sertacién. (Duhalde v
Gonzalez, 1996: 41).

Los conceptos numéricos v contar significauvamente
son procesos que se desarrollan de mane-a gradual, paso
a paso, y son ¢l resultado de aplhcar tecnicas para con-
tar y conceptos de una sofisticacion cada vez mayor
(Baroody, 1997: 109).

Ordinariamente se cree que contar consiste en recitar
una lista de nombres de numeros. Los ninos, desde
muy temprana edad, de la misma manera como apren-
den de memora un trabalenguas o una poesia son ¢a-
paces de repetir secuencias numéricas, algunas veces la
convencional, animados por sus mavores y otras veces

producen sus propias secuencias.

Sin embargo, contar requiere, ademis de saber los nom-
bres de los nimeros, asignarle a cada uno de los objetos
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bén de una cadena, es el aspecto ordinal del nimero,

Cuando se indaga por ¢l tamafio de HME’N;'?& o

cir, por ¢cudntos hay?, aparece otro uso del nimero, La
dltima palabra — nimero adquiere un nuevo significado,
es utilizada ahora para designar la numerosidad. Es este
el aspecto cardinal del nimero. Investigadores en educa-
cién matemdtica®proponen una serie de principios rele-
vantes que caracterizan el verdadero proceso de contar.

Una reflexion para los docentes a partir de estos princi-
pios, puede llevarlos a tener en cuenta la complejidad
del proceso de contar y comprender que el desarrollo
de esta competencia en los nifios requiere tiempo, la vi-
vencia de muchas actividades intencionadas v significati-
vas asi como el hecho de que para cada nino la situacion
es diferente y por lo tanto avanzaran en ella de una ma-
nera no homogénea. Las estrategias exhibidas por los
nifios en el conteo dejan ver como son, cada vez, mas
sofisticadas, avanzan desde un nivel en que requieren
manipular elementos concretos para poder contar -va
sean objetos, sonidos o acciones- hasta llegar a un mvel

abstracto del conteo.

Las matematicas escolares del grado que nos ocupa
enfatizaran en el desarrollo del pensamiento numerico
y geométrico. Los otros tipos de pensamiento consi-
derados, también, como aspectos del pensamiento

matemdtico, intervendran para apoyar dichos desarro-

“Gelman y Gallistel, 1978; Baroody y Price, 1983; Fuson y Hall,
1983; Gingsburg 1984. Para contar es necesario repetir los
nombres de los nimeros en el mismo orden cada vez. Inicialmente
puede suceder que algunos nifios utilicen una secuencia numérica
diferente de la convencional. Es aqui donde la intervencion
pedagbgica 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 coleccion se etiqueta
0 cuenta una y solo una vez, sin omitir alguno. Los nifios de
preescolar inventan estrategias para evitar tanto contar mas de
una vez un mismo objeto como para saltarse alguno de ellos. Es
decir, se establece una correspondencia entre el objeto y la
palabra namero,

Las etiquetas o palabras - namero que se emplean al contar
deben ser distintas o (inicas, principio de unicidad. No es
suficiente poseer una secuencia estable y asignar una etiqueta,
¥ s6lo una, a cada objeto de la coleccién, es necesario que

conocer el mundo que los rodea. Hacer, moverse, dibu-
jar, construir son acciones que les permiten conceptuar y
realizar representaciones internas. En este proceso que
avanza desde los lenguajes gestuales, las palabras ordina-
rias, las representaciones fisicas con modelos y pictoricas
para proceder, con el tiempo 2 la produccién de defini-
ciones y simbolizaciones formales, sugicre como cami-
no la prioridad del cuerpo sobre la superficie, de ésta
sobre la linea y de ésta sobre el punto.

a de Lenguaje

En ¢l documento el marco tedrnico parte del reconoa-
miento de que ¢l lenguaje tiene al menos dos funciones:

como instrumento de comunicacion (funcién

interpersonal) y como instrumento para refedir la realidad
(funcion representativa). Esta consideracién y ¢l predoms-
nio de la pnmera funcion sobre la segunda, estd en la base
de las teoras actuales sobre ¢l lenguaje (Van Dk, 1997).

Asi mismo, este documento remite a consideraciones
de la pragmatica va que se propone que se trabaje en el

dichas etiquetas sean capaces de diferenciar conjuntos con
diferente nomero de elementos. Asi la secuencia 1,2, 3, 4,4 le
asignara la misma etiqueta (el mismo cardinal) 2 conjuntos de
cuatro y de cinco elementos.

Principio de abstraccidn: determinar claramente cuél es la
condicidén que permite definir el conjunto cuyos elementos se
van a contar. Cuando se trata de un comjunto cuyos elementos
son distintos es necesaric pasar por alto sus diferencias fisicas
y clasificarlos como cosas. Es decir, encontrar una categoria
mas amplia que los cobije a todos. Por ejemplio, si se tiene un
mango, un banano y una pera se puede considerar gue el conjunto
tiene tres frutas.

Al contar los elementos de una coleccidn la dltima palabra -
nimero asignada representa la cantidad total de elementos de
la coleccion; este es el principio del valor cardinal. Es posible
que los nifios aprendan mecanicamente este principio y sin
embargo no aprecien el valor cardinal del nomero Para elie
deberan reflexionar sobre su practica de conteo cuando se dan
cuenta de que al cambiar el aspecto de una coleccién, esta
conserva la misma designacién cardinal.

-

o



{Ghmsky, 1975) sino también la competencia
ativa (Hvxmcs, 1996).

Equua! manera hay referencias a la hngu!suca textual ©
discursiva. Esta subdisciplina de la lingtiistica considera que
la comunicacion humana no se establece con el uso de pa-
labras o frases aisladas sino de unidades mayores, Por esto
su objeto de analisis son los textos o enunciados completos
y su tarea esencial consiste en determinar su estructura y
propiedades. Especificamente, en la prueba se propone que
se trabajen diferentes tipos de textos en el aula.

Por alimo hay un sustento psicolingtiistico seguin el cual el
desarrollo de ciertas competencias esta en relacion con ¢l
desarrollo fisico y psiquico del alumno. De acuerdo con
este supuesto hay habilidades que un nifio a los cinco anos
no puede tener y otras que se espera si las haya adquindo
previamente. Asi mismo, hay un planteamiento
psicolinguistico en relacion con los procesos cognitivos
que ocurren en la adquisicion del codigo escrito,

En sintesis, se puede afirmar que la prueba esta susten
tada te6ricamente con planteamientos de la hinguistca v
de las subdisciplinas que se encuentran en boga.

No obstante, hay algunas frases en la exposicion teori-
ca que resultan sorprendentes como la afirmacion de la
pagina 11, segun la cual «en el caso del lenguaje es imposible
refenrse a dominios conceptuales, en tanto se esti trabajando con
hLdimension significante y no con unadimension de significado que
sf resulta procedente para otras dreas». Sin embargo, pode-
mos pensar que en esta apreciacion hay un error de
redaccion lamentable y que no se quiso decir exacta-
mente eso, pues el lenguaje es ante todo significado y
significacion, las formas son expresion de funciones
semanticas. Lo verdaderamente preocupante es que el
disefio de la prueba (los desempefios que proponen y
los items para evaluarlos) si va en contra de este plan-
teamiento teorico. Aunque esta afirmacion serd ilustra-
da con cada uno de los desempefos vamos a
ejemplificarla con dos hechos generales;

* Hay te6ricamente un llamado a que se desarrolle ¢l
lenguaje en contextos comunicativos lo mis auténticos
posibles; sin embargo, las actividades de lecto-escritura

mmhmmm
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municativo que resulta hacer descripciones orales de
animales que ¢l nifio podria no conocer o en la esentu-
ra de la receta. Los maestros colombianos sabemos
desde hace varios afos que es importante que los tex-
tos estén pensados para ser leidos y entregados a sus
respectivos destinatarios. Es diferente la escritura de un
texto que se escribe para guardarlo, 2 uno que se piensa
entregar realmente para cumplir con un proposito en
una circunstancia auténtica de comunicacion. ;Para qué?
o0 ;para quién es la receta?.

* Aunque te6ricamente se afirma que es importante
«examinar las particularidades de Ja histona del nifio y de su
entorno familiar v socialy, la prueba no invita a ello. Al
contrario, en la prucba sélo se puede senalar s se tiene
¢l aivel o no, independientemente de las circunstancias

socioculturales v personales de los alumnos.

Como lo senalamos anteriormente, no hay en la prue-
ba ningiin contexto natural para la produccién v com-
prension de textos. No hay tampoco un intento por
contextualizar las actividades. Cuales serian los contes-
tos naturales a los que se hace referencia: La casa, ;como?
¢el recreo a un mes de haber ingresado los midos 2 la
institucion escolar y en las condiciones de numero de
alumnos y tiempo del maestro que va habiamos sefala-
do? sel aula también presentaria contextos naturales? si
es asi, zcuales podrian ser?. De otra parte, squé le dice a
un maestro la frase «en contextos naturaless si contexto €8
justamente lo que le falta a la prucba®.

Si lo que se pretende es evaluar si los nifios se desem-
penan exitosamente en los actos comunicativos, 1o mas
indicado habria sido observarlos v grabarlos en  con-
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textos lo mas naturales posibles y no juzgar su compe-
tencia a través de ejercicios descontextualizados y poco
comunicativos. Nos preguntamos si con unas pocas
actividades podemos clasificar a los nifios en relacion

con sus competencias comunicativas reales.

El registro mismo presenta problemas: dificilmente uno
podria encontrar un nifio que llegue a la institucion es
colar que esté en el nivel 0, y si llega a estarlo ;qué pro
blemas habria detrds de ello? Para la escala superior (3
(wel nirio idenufica varias posibles intenciones comunicinas en
mensajes ambiguos y pide mayor precision), parece que ¢l maes-
ro debe producir mensajes ambiguos v el nino debe
ser capaz de descubrir que ahi hay un mensaje confuso.
¢En esta edad eso es posible? y sobre todo, ¢es adecua-

do étcamente?

En este desemperio no hay actividades sugeridas ni oren-
taciones para llevarse a cabo y por lo tanto es dificil ana-

lizar como pudo haberse valorado este desempeno.

Sin embargo, al analizar los resultados estadisticos con-
solidados de la prueba, ubican al 11.8% de los nifos en
el nivel 0 (inobservable), lo que de por si es bastante
sospechoso, ya que nos estaria diciendo que este por-
centaje de alumnos «no identfica ninguna intencion en el men-
saje, aunque se le induzca a hacerlo, es decir no se les obser-

Varia competencia comunicativa.

Pero cuando miramos la comprension de textos
narrativos (desempefio 3) encontramos que ¢l 9.1% estan
en el nivel 0, o sea que hay un 2.7% que cquivalen a
1487 nifios que aunque no identifican ninguna nten-
i6n comunicativa en mensajes orales si parecen tener
alguna comprensién de la narracion de un texto, lo que

es muy sorprendente ya que filogenética v
ontogenéticamente ¢l habla es un proceso anterior a la
comprension de textos escritos.

Asi mismo, encontramos al 15.8% de los mifios en ¢
nivel 3 (superior). Sin embargo es dificil saber, segan lo
arriba indicado, con qué criterio ¢l maestro ubico al nifio
alli, ;cre6 una situaci6n de mensaje ambiguo que hiciera
que estos nifios pidieran precision sobre el mismo?

La conversacion no es un hecho pasivo o lineal, sino un
fenémeno dinamico en donde la superposicién de vo-
ces, el ruido, la polifonia la caractenzan. En ¢l manejo
de los turnos conversacionales hay una sene de reglas
sociolingtiisticas que determinan quién, dentro de una
comunidad de habla, puede tener mis la palabra que
otro o puede «robar turnow. Estas reglas estan relaciona-
das con hechos como el status de las personas que par-
ticipan en la conversacion. Por ejemplo, los lideres sue-
len ser los que mas tenen la palabra y a quienes los
demas miembros del grupo le conceden la palabra sin
ningun problema, es mas con admiracion. Ahora bien,
¢qué le da el caricter de lider a un miembro de un
grupo? Distintas y variadas caracteristicas: puede ser la
fuerza fisica, su capacidad intelectual, su humor, su di-
nero, ete. No tiene objeto medir estas reglas sociales
sino describirlas. Por ejemplo, seria necesario hacer un
estudio etnografico que diera cuenta de lo que sucede

en un aula de clase.

En términos didacticos, la idea de que los nifios mane-
jan los turnos conversacionales no s6lo es bastante difi-
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cil a esta edad (pues los nit 08 ¥ quie-
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no es deseable yaqge.laqmmumqueun nifo esti
W&ﬁ en una actividad académica es que participa
activamente, toma kgalalng, interrumpe, quiere siem-
pre hablar. A partir de esta consideracion se podria
pensar que paradojicamente el nivel 0 puede ser mejor
que el tres.

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

Ahora bien, al entrar en un analisis mas detallado po-
driamos considerar, en primer lugar, que aunque lo que
planteaba la prueba era evaluarlos en contextos natura-
les, pareceria que los maestros lo hicieron en las dife-
rentes actividades de conversacion en el aula. En se-
gundo lugar, es un desempefio que parece estar mi-
diendo dos cosas (¢en el contexto del anla?): de una
parte, el manejo o respeto de turnos conversacionales v
de otra la expresion oral de los nifios (qué tanto hablan
o no los ninos), estos dos elementos que pueden estar
0 no relacionados, hace que se confunda al nino calla-
do con el nifo respetuoso, un nino que habla poco,
aparentemente respeta los turnos, ¢pero, por qué?, ¢no
esta interesado en hablar o es timido?. El problema
fundamental es a qué le dio prioridad el maestro o como
interpret6 el desempeno.

El analisis estadistico nos indica que ¢l mayor porcen-
taje de los nifos se ubica en el nivel 1, 34.9%, es decir
insuficiente, sin embargo, este nivel podria estar mas
relacionado con el desempenio 1, pues lo que se dice es:
«el nifio solo conversa frente a preguntas directasy, mas no hace
referencia a si respeta o no los turnos, como si lo hacen
los otros niveles; pareceria que aqui se trataria mas de
los alumnos poco expresivos o que no hablan mucho,
lo que no estaria en relacion con el 0 (inobservables) en
donde ubicarian los estudiantes que no responden cuan-
do toca (no hablan mucho) y los que interrumpen fre-
cuentemente. No en vano en este nivel esta el 16% de
los nifios que es el porcentaje mas alto del nivel 0 que se
da en todos los desempefios de lenguaje.

En el nivel 2 (adecuado) se ubica un porcentaje casi

similar al del nivel 1, ¢l 33.9% Wmdaﬁm

que respeta los turnos pero que no inicia conversacion,

oseymoammmthabhmmeﬁ

anteriores pero que mknimcanmm&m

ficarfa no iniciar conversacion?, jen qué contexto se
podria afirmar esto? e

in el nivel 3 (superior), estan el 14.2% de los nifios, y
corresponde a los que respetan los turnos, dan respues-
tas amplias, inician conversacion e inducen a otro a con-
tinuarla. Es el nifio «deal» que habla con soltura y res-
peta los turnos. No es casual que frente a las compleji-
dades senaladas, éste sea el porcentaje mis bajo de los
desempenios de lenguaje.

En este desempeno se encuentran varios problemas
entre los que destacaremos dos: la caracterizacion de

los niveles v ¢l sentido mismo de este desempefio.

En primer lugar, ¢s necesario senalar que el nivel tema-
tco al que se alude en ¢l segundo item de este desem-
peno se ubica dentro del nivel local, es decir, el recono-
cimiento del escenarnio y de los personajes hace parte
del nivel micro del discurso tal como lo senalo Van
Dijk (2000) desde sus primeras obras. De acuerdo con
este autor, un texto tiene un nivel global, un nivel local
v una superestructura que se refiere al tipo de texto. El
nivel local es lo que aparece mas directamente, ¢l nivel
global, que denominé macroestructural, es la idea ge-
neral del texto. En este sentido el nivel 1 v 2 estarian

evaluando el mismo aspecto.

El nivel 3, que se supone es el optimo, evalia el nivel
inferencial. Sin embargo sabemos que un lector, inde-
pendientemente de su edad, puede hacer inferencias de
acuerdo con el upo de informacion previa que tenga
sobre el tdpico del texto o sobre informacion del
mundo en general. Esta comprobado que los lectores
y los escuchas realizan la comprension de un texto oral
o escrito teniendo en cuenta la informacion que esta
almacenada en su memonia y que trata del mismo tema
y ademas de acuerdo con sus deseos, preferencias, va-
lores v normas. Estos factores determinan la clase de
informacion que seleccionan, acentuan, ignoran y trans:



rencia es porque no tiene dentro de sus marcos de co-
significa que sea un mal lector, porque seguramente fren-
te a otro tema estard en capacidad de hacerlo sin nin-
gin problema,

Si buscamos evaluar la capacidad inferencial, las pregun-
tas deben formularse sobre la base del conocimiento de
los nifos. Por ejemplo, refiriéndonos a lo planteado en la
prueba sobre la pregunta de por qué el mico cambié la
ropa, preguntas previas como: Jte ha pasado alguna vez
algo asi? o spor qué a veces los profesores confunden las
loncheras de los ninos? pueden ayudar a los alumnos a
realizar la inferencia que se solicita. Se trata simplemente
de contextualizar la situacion, actividad que teoricamente
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, desco
noce planteamientos como los de la teoria de la recep
cion, segun la cual la comprension de la lectura no es
un fenomeno anarquico e idiosinerasico. Pero rampo
€O es un proceso unitario, monolitico, donde solo un

significado es correcto.

Tal vez el aporte mas importante de las teorias moder-
nas acerca de la comprension de textos consiste en reco-
nocer el papel crucial del lector. Este hecho que aparen-
temente es obvio, pas6 durante mucho tempo inadver-
tido pues se consideraba que comprender un texto era
reproducir la informacion de lo que en él aparecia de
una manera mecanica, un poco similar se pensaba sobre
la forma como debian ocurrir los procesos de aprendi-
zaje en los estudiantes. Se consideraba que el alumno no
realizaba ningtin proceso mental, excepto recibir y repe-
tir informacién. De manera similar, se esperaba que en
la lectura, habilidad esencial para el aprendizaje, ¢l estu-
diante reprodujera lo que el texto le proponia, al margen
de sus conocimientos ¥ expen’cncias previas, de sus inte-
reses y de un proceso metodologico que lo llevara real-
mente a procesar la informacion 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 quiza mas
importantes que la idea global o la historia del texto.

das o nos llevan a imaginar Wn;!os M
Asi mismo, no se puede perder de vista cudl es 1a inten-
cion de la literatura nfantil con estos grados. Un prmer
sentido, es acercar los nifios a ella, motvardos para que la
disfruten y participen de ella (lo que repercute en ¢l gusm
por la lectura en general) y un segundo senudo va hacia
lo afectivo: es deseable que la literatura infantl sirva para
expresar sentimientos, las angustias, las alegrias; para en-
frentar los miedos y compartir las emociones. En ese
sentido es que no se deben perder de vista os efectos
que puede tener, tanto para ¢l maestro como para los
nifios de 5 anos, la comprension de un cuento. Por o
tanto, en literatura y particularmente en los pnmeros gra-
dos el objetivo de dar cuenta del contensdo del wexto
esta supeditado al objetivo de despertar las emociones
que mueven al autor y despertar en ¢ lector sentmien-
tos, emociones v valores. (Aebli, 1988).

Ahora bien, refinéndonos a las acuvidades de mateman-
cas que propone la prueba en donde se utiliza Ia bteratu-
ra para desarrollar otras competencias, como cuando s¢
proponen ¢jercicios de conteo ¥ solucion de problemas
matematicos a partir de los cuentos, se empiea o s¢
didacuza la hiteratura para fines que no le son propios.
musma,
luego no hay ninguna razén para buscarle otra uolidad §

Consideramos que la literatura tenc un fin en s

menos para la matematica. Se argumenta que lo que sc
buscan son actividades integradas v entonces se difunde
un concepto de integracion bastante confuso. La pre-
gunta sera: Zla comprension de los cuentos pasa por ¢
trabajo matemauco?, es decir, el trabajo matematco que
se solicita aporta a una mejor comprension del cucnto?
o viceversa, spara trabajar solucion de problemas en
matematicas o conteo, los cuentos son una herramienta
que ayudarian a que se muestre de manera mas clara esic
proceso? ssera que ¢l proceso de conteo o de resolucion
de problemas matematicos es abordado por los aidos a
través de los cuentos? Este es un ejemplo de una falsa
integracion en el sentido en que esta no sc amplia nada
ni tiene que ver la una con la otra. El problema mas

grave es que al maestro se le da el mensaje de que los

cuentos deben aprovecharse para ensefiar otros contens-




De acuerdo con o 6& '%éz"ﬁno de los k? roble-
mas mayores a la ﬁ ra de valorar este desempeiio y
realizar el andlisis estadistico 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 estadistico, el 9.1%, aparece en el
nivel 0, o sea, no comprendiendo en absoluto el cuen-
to; es una valoracion altamente polémica - aunque s
mis baja que en el primer desempeno- y continda siendo
muy dudoso este porcentaje. Habria que considerar que
aqui la evaluacion de la comprension lo que tiene en
cuenta es la expresion oral de los nifios, y posiblemente
otras formas de expresion como el dibujo o las dra-
matizaciones habrian ayudado a medir lo que verdade-

ramente comprendieron.

En el nivel 3 no es claro qué preguntas formulo ¢l
maestro sobre los otros cuentos leidos para que los
ninos hicieran inferencias. Este nivel presenta uno de
los puntajes mas bajos del nivel 3 (17,7%) parcciendo
coincidir con la idea de la dificultad que tenen los alum-
nos de esta edad para hacer inferencias sobre los textos
o0 sitnaciones no conocidas, pero sobre todo, para en-
tender, cuales preguntas hizo la maestra con el fin de
promover la inferencia y en qué forma valord las res-

puestas de los nifos.

En primer lugar habria que aclarar que dentro de la
misma lingtifstica textual los limites entre un texto y otro
no son tan claros, de hecho si vamos a tomar como
base los tres tipos de textos de los cuales nos habla la
prueba: narrativos, descriptivos y explicativos, es dificil
pensar en textos caracteristicos de cada tipo: la noticia,
por ejemplo, ;qué seria? Seguramente lleguemos a la
conclusion 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-
tificacion esta relacionada con la experiencia previa que
han tenido los nifios. Distinguir entre la receta y la pro-
paganda, por ¢jemplo, dependeri del uso que el nifo
haya visto que se le de a estas; dudamos que la mayoria
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que se evalia? W
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textos , establece diferencias y semejanzas entre ellas» apuntaa
un nivel metalingiiistico. Este item no es coherente con
el marco teérico, ni con el nivel cognitivo pues el énfa-
sis no se centra en el aspecto comunicativo sino en ¢l
tebrico: se le pide al nifio que de cuenta de las diferen-
cias de dos tipos de texto. En documentos como ¢l de
los lineamientos curriculares o ¢l de los estindares se
propone que las reflexiones sobre la lengua se hagan
basicamente a partir de sexto o séptimo grado. Enton-

ces, scon base en qué presupuesto exigimos que fifios
de 5 anos teoricen sobre dos tipos de texto? Incluso la

pregunta seria, ;para qué sirve esto? Los nifios buenos
lectores podrian no ser capaces de identficar las dife-
rencias. (Jolibert, 1995). Otra cosa es que se utlice ese
conocimiento para la produccion y comprension de
textos, para acercarse a cllos y comprenderlos o pro-
ducirlos de una manera mas adecuada. Saber que un
ensayo tene clertas caracteristicas es atl en la secunda-
na para producir ensavos. Describir los tipos de texto
como una tarea en si misma no es un objetivo pedagd-

gico sino linguistico.

Al adentramos en la actividad y en criterios para evaluar
la respuesta de los nifios, se plantea una actividad may
especifica, «El juego de las siluetasy; se introducen en una
caja varias siluetas de cuatro tpos de textos: noucia, re-
ceta, propaganda y cuento; a cada grupo de tres nifios s¢
les entregan juegos de los cuatro tipos para que los cla-
sifiquen. Los niveles de desempenio se valoran con la
identificacion de dos siluetas. En el nivel 0, no identifican
ninguna, en ¢l 1, identifican una v no se da ('xpllC’C"’“
(mas no se sabe qué tpo de explicacion deberia dar o
mino al identificarla), en el 2, identifican dos siluctas ¥ 00
se da explicacion y en el 3, identifican dos y establecen
semejanzas y diferencias. Aqui no se sabe qué pasa con
los nifios que identifican tres o cuatro siluetas. Tampoco
se dice nada acerca de las explicaciones.

En el consolidado estadistico se presenta un numero
relativamente bajo aunque significativo de 9.5% de ak-



fios que fueron ubicados en el nivel 0, (inobservable),
lo que quiere decir que no pudieron decir nada sobre
las siluctas, o sea ¢que les muestran un periodico y no
saben qué es y luego sacan un libro y no saben qué es?.
¢Estamos ante un nifio que no sabe nada o no habla
ante €sas preguntas?,

Asi mismo, vuelve aqui 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, ubicindose en estos dos, como en el resto,
J]a gran mayoria de los nifios. Las preguntas son: fqué es
diferenciar una silueta cuando la instrucciéon de la acti-
vidad es con cuatro textos pero la evaluacion se hace
sobre dos?, cuando se plantea que en ¢l nivel 1 solo se
identifico una silueta, es decir squé a las cuatro siluetas
se les coloco el mismo nombre, o que solo a una se le
pudo dar el nombre?, ssi se saca el cuento y el nifio dice
libro, esto se considera identificar silueta y si al sacar la
noticia dice periddico, qué pasa ?.

El nivel 3 (superior) aparece con 20%, uno de los desem
pefos mas altos que se da en este nivel en toda la prueba,
sin embargo no se sabe como se valoro, va que lo que se
pide son semejanzas y diferencias entre dos ejercicios (siendo
cuatro). El nino debe establecer semejanzas v diferencias,
en cuanto al contenido del texto o de los dibujos, 2de quez
(no sobraria plantear que muy seguramente para un nu-
mero grande de maestros este desempeno no es facil-
mente entendible). Es en general muy ambiguo lo que
podria haber valorado la maestra, maxime si esta diferen-
ciacion tiene que ver con las experiencias culturales de los

nos con estos materiales.

Deseribir es un proceso complejo que implica distintos
subprocesos: conocer el objeto, discriminar sus carac-
teristicas mas sobresalientes y jerarquizar dichas carac-
teristicas con miras a su verbalizacion. A nivel escolar
describir puede resultar un ejercicio exitoso si se dan
las condiciones necesarias para realizarlo, Asi, los obje-
tos cercanos a los ninos se describen con mayor facili-
dad que los objetos desconocidos o poco significati-
vos para ellos. En el primer caso ¢l maestro solo tiene
que formular algunas preguntas que lleven al nifio a
describir el objeto correspondiente. Fin el segundo caso

la prueba estarin restringidos al ipo de animal que le
toque a cada nifio. Seguramente a los nifios que les co-
rrespondicron el gato o ¢l perro haran una mejor des-
cripcion que a los que les salié el dromedario.

No estamos defendiendo la idea de que en la escaela se
debe trabajar silo con objetos conocidos, pues es su
obligacion acercar a los nifos paulatnamente a aque-
llos que inicialmente no lo son, pero para ello, es nece-
sario implementar una estrategia didictica que les per-
mita acercarse a dicho objeto. En lo que si estamos en
desacuerdo es en utilizar objetos o realidades descono-
cidas para evaluar a los nifos y juzgar a parur de ello su

C« )IHPCIL‘HCIA comunicauva.

El desemperio se evalia en términos del nimero de
caracteristicas que usa para describir el objeto y sola-
mente en el nivel 1 se hace referencia a si se induce 2
hacerlo, aunque la actividad esti indicada para inducic
las respuestas puesto que son adivinanzas. Pareceria que
se evalia al nifio que tiene que hacer la adivinanza.

El nivel 0 presenta el 9,9% de los nisos, o sea alumnos
que no realizan ninguna descapcion, insisumos, seran
alumnos que no saben describir un animal, no saben
describir nada? ;sera que no hablan en el salon, en ¢
recreo, €n su €asa, O €N niNguna parte?

En el consolidado estadistico la mayoria de nifios se ubi-
can en el nivel 1 (33,3%), -en el que algo hablan- y en d
nivel 2, (36,3%). l.’l diferencia esta en si dan una o dos
caracteristicas. Este simplismo podria conducir a situa-
ciones como la de un nifio que hace la voz del animal; si
bien es una sola caracteristica, puede ser ubicado en el
nivel 1, siendo esta una caracteristica ya bastante comple-
ta que por economia haria ya innecesaria otras.
5.2.1.6. L.6 Produccion de texto escrite

Las actividades propuestas son dos: escribir un cuento

y escribir una receta, ambas sc dan luego de que la
maestra produce y les muestra €stos [extos; aunque cn
¢l cuadro de secuencia de actividades, se plantea una




escribiria igual una carta y la mostraria a los alumnos.
Ante todo no hay intencién o contexto comunicativo
en las tres actividades, o sea gpara qué vamos a escribir
€s0s textos? spara quién?, se supondria que cl profesor
crea ese contexto. Pero, gserd esto cierto para todos los
maestros en el contexto de la prueba?.

En segundo lugar, escribir un cuento de ocho paginas,
ademis de ser una actividad artificial, es bastante com-
plicada para los nifos, ¢serd que los alumnos de 5 afios
estructuran cuentos de esa longitud?, ;de dénde parten
esos maximos, qué tipo de investigaciones o experien-
cias que se puedan generalizar sustentan esas demandas?

De otra parte, ¢l nivel 2 y 3 del desempeno parte del
supuesto de que lo adecuado es que los nifios que in-
gresan al grado de transicion «deben» estar usando ya, el
sistema convencional. ;De donde parten estas suposi-
ciones? Recordemos que incluso en el documento de
«Orentaciones para promoverel desarrollo de competencias bisi-
cas en la educacion inicial» aparecen los desempenos 0 v |
(inobservable e insuficiente) como los que se podrian
esperar al ingreso a la educacion preescolar en alumnos
que han estado en Jardines (SED, 2002: 24). La pre-
gunta seria: sexisten investigaciones en Bogota que sus-
tenten los niveles solicitados en la prucba?

Como el proposito de la prueba es identficar los des-
empenos de un nifo que apenas entra en el sistema
educativo, cualquier nivel estaria bien, desde el 1 hasta
el 3, incluso el 0. Lo fundamental es que el alumno, a
partir de alli, se vaya interesando mads por la escritura,
haga preguntas sobre las letras y elabore textos con in-
tencion comunicativa.

Al concebir que hay un nivel mejor, se esti 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 como algo negativo,
pues permiten acceder al significado del texto, son una
muestra de que estan intentando comprenderlo v ade-
mas generan conflictos en el grupo que permiten pro-
gresar en la construccién del conocimiento y en una
actitud positiva hacia él (Tolchinsky, Lerner, Ferreiro,
entre otros). Asi mismo, es dificil diagnosticar en un
ejercicio tan corto el momento del proceso en el que se
encuentra el nifio. Es preciso un trabajo mds continuo v
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De igual manera, nos preguntamos, cudndo un nifio
dice que no sabe escribir, zno lo hace porque tiene con-
ciencia del sistema escrito?, y cuando la maestra le res.
ponde que €l si sabe, lo confunde, ya que se le envia ¢l
mensaje de que cualquier cosa es escritura, cuando é
sabe que no es asi. La profesora debe animarlo a eseri-
bir pero no sobre esa confusién.

En sintesis, la prucba refleja una mirada estatica y plana
en relacion con la adquisicion del codigo escrito y con-
tradice en al menos tres aspectos el marco tednco: en
términos de la psicolingtiistica no se puede esperar que
los nifios a los cinco afos havan construido el sistema
alfabético; es poco comunicativo mentir a los nifios y
confundir su inteligencia diciéndoles que si saben escri-
bir cuando un nifio afirma que no es asi, no hay «erro-
res» o niveles mejores o peores en la construccion de la
lengua escrita. Se trata de un proceso que como diji-
mos es cultural y va mejorando progresivamente. Por
todo esto, evaluar negativamente a un nifio que estd en
el nivel 1 o que se mega a escribir un cuento porque va
es consciente de que escribir alfabéucamente no es ha-
cer dibujos, no solo va en contra de un planteamiento

comunicativo del lenguaje sino del senodo comun.

Sobre este desempeno existe un numero significativo
de maestros que estan familiarizados con ¢l plantea-
miento de la construccion del codigo escrito por parte
de los nifios, sin embargo, esta mirada se limita al tra-

tar de encerrar el proceso en cuatro desempefos.

Ya sobre la actividad en si es bastante extrano ¢l com-
portamiento de los resultados. En el nivel 0 (inobservable)
aparece un porcentaje relatvamente alto 12,7%, v siguien-
do en la linea anterior, aqui estamos con los nifios que N0
hablan, no escriben, no hacen rrazos, ni dibujan, etc., son

alumnos que no estan respondiendo a la prueba.

El 31,9% (Insuficiente) de los nifios utiliza grafias
polisémicas o garabatos, ;pero, acaso no podriamos decir
que intenta escribir?, en el nivel 2, 38,6%, (adecuado) usan
grafias con significado fijo, ;o que querria decir que ¥2
tiene algin acercamiento al sistema convencional? y en

*
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nivel 3 (superior) 16%&ﬁﬁopmduccmm
dose de elementos del sistema convencional,

Aqui la escala no tiene mayor sentido; al nifio de 5 afios
que ingresa a la escolaridad, asi esté en el nivel 0, o en
nivel 1 no tiene porqué considerarsele inadecuado; los
estudios sobre ¢l tema no muestran prediccién, incluso
en un estudio como el de Braslaski (1990) los alumnos
que se ubicaban en los niveles mas bajos, con un trabajo
pedagogico sobre la lengua escrita, saltaron rapidamente
durante ¢l ano escolar a los otros niveles. Estos andlisis,
cuestionan incluso, el que el mayor porcentaje de nifios
39,7% se encuentre ubicado en el nivel 2 (adecuado).

La prediccion es la capacidad que posee el lector para
anticipar el contenido de un texto (MEN, 1998). Como
lo ha senalado Bajtin (1982), todo oyente al percibir y
comprender el significado del discurso simultancamente
toma con respecto a este una posicion actva Como res
puesta: se muestra de acuerdo o en desacuerdo con ¢l
discurso (total o parcialmente), lo completa, lo aplica, se
prepara para una accion, anticipa el significado de un
texto a partr de las imigenes y sus conocimientos pre-
vios (relacionados con el tema, la vida en general, la len-
guaylo que es un texto), establece conexiones suscitadas

por el texto, pone a prueba sus deducciones, etc.

La prediccion, junto con la inferencia y el muestreo son
estrategtas basicas utilizadas por todos los lectores buenos y defi-
clentes para construir significado, la diferencia estaria en
la calidad con la que se emplean. En este sentido la
anticipacién o prediccion no es una habilidad que se

pueda evaluar como un prerrequisito para la lectura.

Cuando se usa la prediccion en términos didacticos, el
objetivo fundamental es motivar a los ninos hacia el
texto que se va a leer, llamar su atencion y permitirles
un primer encuentro con €él, que les posibilite a lo largo
de Ja lectura mirar o comprobar si lo que sucede en ¢l
escrito es lo que se crefia 0 no; asi mismo contribuye a
que el nifio vaya dandose cuenta que se lee con el cere-

bro v no con el 0jo o con el texto.

Abora bien, los especialistas afirman que en literatura de fic-
€n 10 se puede predecir por los dibujos y casi ni siquicra
Por los titulos pues los textos que son de calidad literaria sue-
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eserto literario de otro que no lo es. Compérese por ciem-
plo un cuento con un periddico: un lector puede leer anica-
mmwbsumhnudchsmmdmpmmdoypah
wmato, Abmacong o perddico. No sucede lo mismo con un
que nuestras predicciones se ven cuestionadas, deseamos avan-
zar mas, leer hasta e final. Entonces, buscar y evaluar la cohe-
rencia de la prediccion no tiene mucho sentido.

Al tomar los desemperios planteados encontramos que en ¢l
nivel ) se ubican 10.8%, o sea los nifios que no hacen ningin
tipo de prediccion aunque se les induzea a hacerdo, pareceria
que estamos nuevamente ante los alumnos que no hablan. En
el nivel 1 se ubicarian aquellos que hacen una predicaén inco-
herente con la informacién que tienen. Dificll pensar en algo
asi, porque en ultimas s¢ entiende que la pregunta es sobre
qué tratari el cuento, se lee ¢l omlo y se muestra la carinula,
estos dos clementos de por si son muy varados en los cuen-
tos que se ponen en la prueba: por ejemplo « Torta de cumples-
fios» es ¢l titulo de un cuento cuva cararula es un gato con una
torta 0 un ponqué en un recuadro en ¢ que aparecen dibuga-
das las caras de otros ammales, luego squé podria dedr un
nino sobre esto, que no sea coherente con la informacon que
tiene?, ;qué s un cuento sobre camros o sobre bnuas?, v en-
tonces la pregunta seria, ;por qué dice eso e incluso legar 2
pensar si no busca bromear con la respuesta® Ahora, s toma-
mos: «l a sorpresa de Nandw, y la hustracion es una nifa negra
con un cesto de frutas en la cabeza, pues seguramente no s¢
podri decir mucho del awlo, ai de Ia ilusmacion. ¢Que se
podria decir de « a Seiva Locaw?. Insisamos, za qué se refiere
la coherencia?.

En el nivel 2 (41,5%), los nifos hacen una prediccion
coherente con la informacién que tienen, aunque no
consideren todos los elementos informativos del atulo
v del dibujo. En ¢l nivel 3 (18,1%), estarian los alumnos
;;ua utilizaron todos los elementos informativos que
dan ¢l titulo v el dibujo ¢ hicieron una prediccion cohe-
rente: podriamos preguntarnos, clos tirulos v los dibu-
jos de las caritulas dan cuenta exacta del texto? ;Como

fueron evaluados los nifos ahi?.

Surgen Otros INtEFTOZantes: s muy probable que un nume-
rosqgmﬁauvodemnos.sobmmdodcbscsmas 3,4y5

o
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se mbqé»ﬁondlos, entonces los alumnos no predijeron
puesto que ya los conocian. ¢A qué se llama prediccion?.
5.2.1.8. L.B Produccion de textos orales
de tipo explicativo - argumentativo

Diversos investigadores como Silvestre (1995), Esperet,
(1987), Miller, (1987), Pieraut-Le Bonniec, (1987), afir-
man que los procesos argumentativos comienzan en la
adolescencia. Golder, C. y Coirier, P. (1996) senalan que
alrededor de los 10 anos los ninos pueden producir y
comprender una minima 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 afios, comienzan a mo-
ralizar su texto y a distanciarse; a los 16 afios, introducen
sisternaticamente argumentos y estrategias que suponen
la negociacion de su posicion con un punto de vista dis-
tinto (ya sea del destinatario o de un posible adversario).

Por lo ranto, el nivel 3 que solicita la prueba no es po-
sible a los 5 anos. Esto no significa que el nifio 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 «el punto de vista de otro» son ope-
raciones tardias. Asi mismo las explicaciones de los ni-
flos estin muy circunscritas a lugares comunes relacio-
nados con lo emotivo y lo social, determinados por
sus contextos familiares y culturales.

Por otra parte, evaluar la produccion 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-
empefio busca observar la capacidad argumentativa del
nifio, volvemos entonces al problema del contexto, ;No
habria sido mds pertinente plantear otras situaciones con
las que el nifio estuviera mas familiarizado para mirar la
competencia argumentativa de los nifios de 5 afios de
todos los estratos? No parece casual que este desempe-
fio sea uno de los que mas alto porcentaje de nifios
(14,7%, inobservable) presenta en el nivel 0, Igualmente

es uno de los desempenos que tienen menor porcentaje
de nifios en el nivel 3 (16,1%).

Ahora bien, esta competencia Mm
to evolutivo, se desarrolla en la medida en que ¢l medio
sociocultural lo posibilite, es decir, que €l nifio se en.
cuentre mmcnoenunamblcntededulogomM
la argumentacion es valorada, lo que parece mis cerca-

no a los estratos medios y altos. Podria ser esto lo que
explique los datos estadisticos donde la diferencia en-
tre el estrato 4 (38%) y el estrato 1 (8,1%) en ¢l nivel 3,
es de casi cinco veces mas.

Los niveles de desempenio 1y 2 son como la mayoria,
ambiguos, ya que si bien en el nivel 1 el nifio argumenta
solo cuando se le induce a hacerlo, en ¢l 2 lo hace es-
pontineamente, aUNque SUS AFZUMENLOS SCAN ESCUELOS
y egocéntricos. Lo que implica que la diferencia tene
que ver mas con la circunstancia o la manera como se
planted la conversacién sobre el dilema moral, o, s1 un
nino es mas parco y ¢l otro mas expresivo. Surge en-
tonces la pregunta ;al nifio que da un argumento plau-
sible 0 admirable, pero sélo si se le induce a hacerdo, se
clasifica en ¢l nivel 1, mis bajo que un alumno que da
espontineamente un argUMENto «CgOCENLTICon? ;5eTi que
la espontancidad es una calidad de la argumentacion?,
¢serd que uno puede hablar de espontaneidad en una
prueba como ésta?, ;la argumentacion no es acaso, en

la mayoria de las veces, inducida®

No es muy claro cuil es su objetivo, si lo que realmente
se pretende es mirar como llega el mifo, qué sabe, en
que momento del proceso lector v escritor se encuen-
tra y a parur de alli poderse plantear el trabajo pcdm‘
gico que se desarrollaria en el grado de Transicion, ©
qué mds se espera 2. Las actividades tendrian que Sef
mas libres, mas generales, y en lo posible mediadas por
un trabajo etnogrifico. Hay que tener en cuenta que
siempre serin mas habiles en sus casas y en sus contex:
tos que en Ja vida escolar .

La prucba parece responder mas a una evaluacion
“sumativay en la que se pretende mirar si Jos alumnos
han logrado un determinado desemperio y con base
en ello clasificarlos en un determinado nivel. De hech®
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son 4 los niveles: en el nivel tres (3) se ubican los nifios
que muestran logros altos, superiores incluso a los acep-
tados como minimos para la edad. En el nivel dos (2)
estarfan los alumnos  que muestran logros adecuados
para su edad, no sabemos si son los minimos. En el
nivel uno (1) insuficiente, se ubican los estudiantes que
estin por debajo,- pareceria que de los minimos acep-
tados para su edad- y en ¢l nivel cero (0), se encuentran
los que no exhiben ningin comportamiento asociado a
la competencia que se pretende evaluar.

La primera pregunta relacionada con lo anteriormente
planteado es, ¢como y quiénes determinaron estos ni-
veles, qué estudios e investigaciones sustentan que los
nifios en esa edad, «ndependientemente de sus condiciones», se

clasifiquen en ellos?

La prueba deberia mencionar los estudios que estan en la
base de esta clasificacion; no es decir que los marcos teoni-
cos se tomaron de diferentes documentos («lincamientos
Curniculares, los Estindares Carnculares las Orientaciones para pro-
moverd Desarrollo de Competencias Basicas en b Feueacon Inxeal b
Evaluacion de Competencias Basicas») los cuales en su mayoria
son prescriptivos v tratan sobre lo que deberia ser ¢l curri-
culo y lo que deberia ensenarse en la educacion inicial, mas
no dicen como deben ser los desempenos de un nifio que
ingresa al grado de Transicion. Aqui lo que se busca es decir
cudles son los logros de los nifios antes de iniciar ese grado,
para lo cual se requieren estudios serios, pues al fin y al cabo
sevaa clasificar a los alumnos en estos niveles, niveles que
no parecen estar sustentados en investigaciones ni elemen-

tos teoricos centrados en el grado.

Ahora bien, aun suponiendo que los estudios existie-
ran y que definitivamente la comunidad educativa y
académica aprobara estos niveles como los adecuados,
¢qué pasaria si los nifios no los alcanzan?, Jserd que esto

n0s puede conducir a algtin lado?

Para concluir, analizando la parte prictica de la prue-

ba subyacen en ella los siguientes supuestos:

*  Los nifos deben tener clertas competencias y st

no las presentan tienen problemas.

*  Los nifios a los 5 afios deben ser capaces de re-

flexionar acerca de lenguaje.

*  Los nifios que ya saben el sistema alfabético es-
fan mejor clasificados que los que ain no lo conocen.

¢ Los nifios que hacen predicciones err6 yis

e
recuerdan detalles de un cuento pero no la histonia com-
pleta, que no pueden hacer inferencias porque no tie-
nen los conocimientos previos suficientes tienen pro-

blemas de comprensién de lectura.

* Los nifios que no saben escribir una receta o
ponerse en el lugar de otro para contraargumentar tic-

nen problemas en la produccion textual.

¢Sera que con las anteriores clasificaciones volvere-
mos a la situacion en la que todos los nifos y nifas

problematicos se pondrin en un grupo aparte pucs
necesitan un refuerzo o un cambio de maestros.

Al hacer los analisis estadisticos globales de la proeba de
lenguaje por desempefios, el resultado es que en general |
el mavor porcentaje de respuestas se encuentra en el nivel
2 (adecuado), con excepcion de los desempenos L2,
manejo de mrmos conversacionales v L8 produccion de
textos orales (argumentacién). Los porcentajes de respuesta
del nivel 2 oscilan entre el 36.3% y 43.6%. Lo antenior
indicaria que si bien este dato no estd refendo necesanamente
a los desempenos de los nifios, si podria reflejar una vision
positiva de los mismos por parte del maestro, lo que a la
postre contribuye a un mejor desempedio de los alumnos.

Pero, de otra parte, no deja de alarmar el relativo alto
nimero de nifos ubicados en el nivel 0 (inobservable).
En la prucba de lenguaje el porcentaje de estudiantes
ubicados en este nivel esta entre el 9,1% y el 16,9% que
en nimeros reales quiere decir que entre 7614 y 14222
nifios a0 exhiben ningun comportamient: asociado con l compe-
renazqmscpnmmkaahm.&hicncndpmmims
hacia referencia al optimismo por parte de los maestros,
aqui se hace un llamado al pesimismo de los profesores
hacia un nimero no despreciable de alumnos.
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sobne los mﬁos son las que resultan altamente problemi-
ticas en tanto que las expectativas de los maestros pue-
den ter tetmnm convirtiéndose en profecias auzocumphdas»
como lo senalan los estudios sobre esta materia
(Rndngua, 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 nifios ubica-
dos en el nivel 0, en la prueba de lenguaje con los por-
centajes de nifos ubicados en el nivel 0 en otras como
las de matematica y ciencias, encontramos desempenios
como el M7 (consignacion de datos en una tabla) o C1
(discriminacion de elementos dentro de un contexto)
en los que los porcentajes de nifios en el nivel 0 estin en
el 6,4% y el 6,1% respectivamente.

Lo anterior nos indicaria que aunque los maestros ubi-
can a un porcentaje relativamente grande de nifios en ¢l
desemperio L1 de lenguaje (identificacion de intencio-
nes comunicativas en mensajes orales) en el nivel 0,
11,8% (9921 nifos), esos mismos maestros ubican so-
lamente a un 6,1% (5121 nifos) en ¢l desempeno C1,
pero si el registro fuera coherente, esa seria la cifra que
deberia aparecer en el desempeno L1, pues no es posi-
ble pensar en nifios que responden al pedido de diseri-
minar elementos dentro de un contexto que no identi-
fican mensajes orales. Lo anterior continda siendo una
muestra de poca confiabilidad de los resultados.

Otra variable necesaria de analizar es el estrato
socioeconomico. St bien los datos sobre este factor no
son muy confiables pues segin algunos maestros la in-
formacion se tomo de los padres sin hacer ninguna com-
probacién, 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 0 al 6-, sin
embargo al parecer el estrato () fue marcado tanto para
nifios cuyos maestros consideraban que pertenecian a este,
como para alumnos cuyos maestros no sabian de qué
estrato provenian; esto se refleja en el comportamiento
irregular de los resultados por desempeiios, ya que en ¢l
estrato () estos son mas altos que en el estrato 1. Lo

T—

A pesar de lo anterior, no deja de ser interesante o que
muestra el anilisis de la prucba de lenguaje cruzada con
el estrato. Ante todo y a nivel general, los resultados
son perfectamente predecibles; los nifios de los estra-
tos bajos son ubicados en los niveles bajos y los nifios
de los estratos medio y alto en los niveles altos. Esto es
perfectamente coherente con la prucba, que no tene en
cuenta los contextos de los nifios -especialmente los de
sectores populares- y en general mide desempedios que
son mucho mis faciles de lograr en los medios

socioculturales medios y altos.

Es importante recordar que ain en el documento de
«Onentacones para promover o desarrollo en la educacion ini-
cials para el caso de la escritura se afirma: «lo que los nifios
vlas nufias pueden saber sobre b escritura al ingresar al grado de
Transacin puede vanar de acuerdo con sus condicones personales
v socakes, asi como de sus antecedentes escolares. Unaspecroque
pucde nflur notablemente es la pertenencia 0 no a un medio
alfabetizado, Los nifios y ninas que estin en Contacto oon exios
esertos que tengan un uso socal real plantean hipotesss sobre ks
escatura aunque nadie se las propongar (SED, 2001: 24). Para
nadie es un secreto que los sectores medios y altos cuen-
tan con mas ambientes propicios para la lectura y Ia

escritura que los sectores populares.

Si se precisa en cifras, se tiene que el porcentaje de ni-
fios del estrato 1, ubicados en el nivel 0, es en prome-
dio el 16%, nimero que tiende a bajar a medida que
sube el estrato; es asi como en ¢l estrato 2, ¢l promedio
baja al 12%, que aunque sigue siendo alto, baja el 4%,
porcentaje que sera ¢l que disminuiri por estrato. En el
estrato 3 el porcentaje de nifios se encuentra en el 8%,
en el estrato 4 llega al 4%, y en el estrato 5 es levemente
mayor, 4,2% (no se toma el estrato 6, pues no parece
significativo en tanto que son 55 nifios, ademis hay que
tener en cuenta que la prueba se realiz6 en el mes de
marzo y pareceria que no participaron los colegios de
calendario B).

Al analizar el nivel

3 (superior), la situacion present

mayores diferencias. En el estrato 1 se encuentra que €8




pram

B et e Ldia

Pmmcd.io 8,8% de los nifios lograron este nivel; en el
estrato 2 se sube al 13%, pero al llegar al estrato 3 se
salta al 27,63%, duplicindose los resultados del estrato
2. El estrato 4 presenta los desempefios més altos, en
promcdio el 41,78% de los nifios son ubicados en el
nivel 3, incluso mds alto que el estrato 5 en el que se
ubican el 36,23% de los ninos.

Si se toman en cuenta las observaciones que se hicieron a
l]a manera como se debfan evaluar los desempenos y a la
dificultad de los nifios -incluso de estratos altos- para
poder cumplirlos, nos encontramos mas con creencias
de los maestros sobre lo que deben lograr los nifios en
determinado estrato que con un reflejo de de la realidad.
Aqui la pregunta es, ¢por qué los maestros de este estra-
to ubican a los nifos en estos niveles? jqué pasaria si no
se ubican en ellos?. No deja de ser interesante que los
nifos de estrato 5 se presenten COMO «MeNos» Superio-
res a los del estrato 4, ¢sera que alli hay menos presion
para que esto ocurra? iserd que los maestros en este es-
trato tienden a estar mas tranquilos con las prucbas que
los maestros de estratos 3 y 4, sobretodo los del 47

Si bien para todas las dreas de preescolar se han hecho
planteamientos novedosos, tal vez la de lenguaje es la
que mas influencias y nuevas propuestas ha recibido en
los dltimos afios. A finales de los 70 las investigaciones
de Ferreiro y Teverosky cambiaron el panorama de la
ensefianza de la lectura y la escritura; las evidencias de
que los nifios construian conocimiento sobre la lengua
escrita a partir del contacto que tuvieran con ella y en ese
sentido la idea de que los nifios poseian saberes sobre el
codigo antes de ingresar a la escolaridad propiamente
dicha, replante6 los métodos de ensefanza de la misma.
Posteriormente las diferentes disciplinas de la linguistica
(ingtiistica textual, psicolinguistica, entre otras) hicieron
aportes significativos al trabajo de la lengua en general y
al trabajo de Ia lengua escrita en particular,

Es asi como desde hace mis de dos décadas, la for-
macion de maestros tanto inicial como continuada ha
recibido estos aportes; hoy en dia es dificil encontrar
0 maestro de educacion preescolar que no haya teni-
do contacto con estos nuevos planteamientos, lo cual

no quicre decir que todos los lleven a la prictica. La
experimentacion de nuevas orientaciones atraviesa por
problemas como la dificultad para dejar atris conoci-
mientos aprendidos a través de varios afios de expe-
riencia que han resultado «efectivosy, Sin embargo, tam-
poco se puede desconocer el nimero significativo de
maestros de preescolar que estan desde hace algin tiem-
po trabajando con nuevas didicticas para el acercamien-
to de los nifios al codigo escrito.

Dentro del marco anterior, se asume lo dicho va por
muchos especialistas: El aula de clase debe convertirse
en un espacio en el que los diversos usos del lenguaje se
den de forma lo mas auténtica posible, es decir, que las
intenciones comunicativas tanto del lenguaje oral como
del escrito se den con sentido.

De ahi que es importante crear espacios donde ¢l texto
escrito tenga un lugar preponderante. Una pequena bi-
blioteca en donde se encuentren diferentes tipos de tex-
tos, es algo que se puede ir construyendo con la ayuda
de los padres y de los mismos ninos. Dentro de ella,
propuestas como «la hora del cuenton, espacio para la lec-
tura, la narracion, la creacién de cuentos, poesias, nmas,
trabalenguas v demas géneros de la hiteratura infanul, es-
timulan los procesos lecto-escritores si se hacen en for-
ma constante y periddica en el aula (casi a diano). Ahora
bien, recordemos que la literatura infandl tene un fin en
si misma; leerla y comentarla es ya un trabajo pedagog-
co que la acerca al nifio v por intermedio de ella a todo
el texto escrto. No es necesanio e incluso, muchas veces
resulta inconveniente, utilizarla para ensenar otras cosas,
de por si lo hace al permitr al alumno imaginar otros
mundos, trabajar sus miedos, sus angusuas, etc. Como
arte ayuda al nifto a desarrollar la dimension socioafectiva
v estética, sin dejar de lado la dimension cognitiva.

Asi mismo, la forma de trabajo que se adopte posibili-
ta en mayor medida el contacto con diversidad de tex-
tos. Los proyectos de aula, son por sus mismas carac-
teristicas, (MEN, 1996, Hernindez, 1996) una forma
de trabajo que ademas de permitir ahondar en pregun-
tas ¢ inquictudes que surgen de los nifos y de la maes-
tras, posibilita el uso significativo de la lengua escrita.
Una pregunta como: ;Como es la vida de los conejos?,
lleva a observar, describir y escribir, a leer materiales
referidos al tema, a invitar a un experto a traves de una
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propuesta ya vxqa en la cscucla, la
n le os del movimiento de Escuela
Nue EE “érmllaron (Decroly, Freinet, Ferriere, etc.);
una ﬁi&m propia de un plantearmcnto de escucla
gﬁ%&ﬂ los nifios son sujetos activos en el proceso de

% aprendizaje.

»Idl asamblea cumpliria por lo menos con el objetivo de
g}'m: dos espacios: uno para la comunicacion de expe-

fencias y vivencias, y otro para la organizacion y reflexion
sobnc 5 trabajo escolar que se realiza en ¢l aula, en donde
se"exponga.n, ademas, los problemas y conflictos de la
vida en ella misma:

5.2.4.1. La asamblea como posibilit
del texto libre oral.

Nos referimos aqui a /a asamblea como espacio de co-
municacion de experiencias donde el nifio se sienta con
la libertad de hablar, de contar, de comunicar.

Es claro que un nifio 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 soctal, en muchos casos de su propia familia.

Los maestros saben que los alumnos que no hablan son a
menudo nifios maltratados o con problemas familiares;
por lo tanto, propiciar un espacio para que se hable en el
salon ayudard a que se expresen todos; en un principio
m hablaran los mas locuaces y, seguramente, los otros, al co-
mienzo solamente callarin o repetirin lo que sus compa-
fieros cuentan, pero luego, por el efecto de contagio v con
una practica continuada de la conversacion en donde la
maestra participe y escuche, los nifos se irin soltando y
desarrollando su expresion oral (Alfieri y otros, 1981).

ny‘»

ba;ouwlatqmumdﬁtm
lo que se va hacer y sus propositos, les
alumnos mdxﬁddca»bmhqwm;m
se espera de ellos, asi mismo hablar sobre lo que se
hizo y como se hizo, les posibilita reflexionar sobre sus
propios procesos. Lo anterior ayuda ademds a crear un
ambiente de trabajo grupal en el que haya una certa
organizacién que posibilite una vida en comunidad en
donde el respeto, la tolerancia, asi como la creacién de
normas acerque a los nifios al trabajo en comunidad.

El espacio de asamblea permutird, ademds de lo ante-
rior, construir unas normas para que la asamblea fun-
cione, ¢l deseo de «hablar todos al tiempow va creando la
necesidad de organizacién. Una vez creado ¢l espacio ¥
los nifios s havan apropiado de él sinuéndose en liber-
tad de hablar, servira para que el maestro solicite ¥
posibilite mayores explicitaciones v precisiones en el
lenguaje infantl. Intervenciones como, jpor que no nos
explicas mejor lo que dijiste? o - intentar explicar lo que
afirmemos - ayudan a desarrollar el lenguaje.

Para concluir es importante insistir en que la evaluacion
no puede ser utilizada para aseverar apresuradamente
que nuestros alumnos tenen problemas de aprendizaje
0 comunicativos ni para resaltar los buenos estudiantes

y discriminar los malos.

Evaluar supone determinar lo que no se logro pero
también lo que se logrd, tener en cuenta el proceso que
se ha realizado, los puntos de partida de los nifios y los
avances que hacen. En esta medida indicadores como:
«Disfrura la lectura v parucipa de ella; expresa sus opi-
niones sin temor; tene confianza cuando intenta leer v
escribir y se anima a hacerlo; se interesa por saber mas
sobre la escritura; se anima a escribir textos v a com-
partirlos con otros» pueden servirle no solo al maestro
sino a los padres v al mismo estudiante para compren-
der los logros y dificultades v encontrar caminos alternos
que permitan superar los problemas.




5.3. Area de Ciencias Naturales

Realizar un andlisis ¢ interpretacion de Io; rcst;}mdt;s' de
la evaluacion censal de competencias en ¢l drea de cien-
cias naturales aplicada a estudiantes que cursan el grado
obligatorio de transicion, implica discutir las concepeio-
nes epistemoldgicas y disciplinares de la fundamentacion
conceptual que orientan la prueba y comprender el sig-

nificado v el estatuto que se asigna a la ensenanza de las
ciencias en la educacion preescolar.

o 0 18 e ia iunaamentacion
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En nuestro pais, ¢l interés por hacer de la ensenanza y
aprendizaje de las ciencias naturales un evento significati-
vo para estudiantes y maestros, ha llevado a la adopeion
cada vez mas generalizada de métodos constructivistas,
implantacion de formas de evaluacion v formulacion de
criterios y referentes que determinen lo que los estudian
tes de la educacion basica y media deben saber v saber

hacer en cada una de las dreas v niveles.

La adopcion de estos métodos, estrategias y cniterios esta
alimentada y definida por desarrollos conceptuales de cam-
pos disciplinares como la epistemologia, la psicologia, las
clencias cognitivas, la economia, entre otros. Sin embargo,
la adopcion de tales métodos, estrategias y criterios por
parte de los expertos y administradores educauvos de
nuestro pais no siempre denota el cardcter polémico y

provisional que los ha hecho posibles.

Asi, a pesar de las buenas intenciones de los expertos que
han participado ¢n la elaboracion de los fundamentos
conceptuales de la prueba, no se pueden dejar de lado
sus profundas implicaciones en las practicas educativas
alahora de disenar curriculos y planes de estudio para
la ensefianza en los niveles de prccacolur. En efecto, si
S¢ acepta que un maestro de prccscol:\r no tiene por
qué tener una formacion en ciencias naturales, es de
esperar que la estructura de desempeios y actividades
Propuestas en la prueba se constituya en un referente

’ Cabe sefialar, por una parte, que sobre esta materia aun no se
ha sentado jurisprudencia, lo cual tampoco es una forma de
legitimaria y por otra, razones tendrian quienes disefaron la
Serie Guias 7 Formar en ciencias: jel desafio! (SED 2004), para
excluir a fos niveles de preescolar.
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do a ella se asocia la calidad de su desempedio como
docente de estos grados, El cardeter estrictamente dis-
planes de estudio para estos grados comenzarian a
orientarse desde los contenidos de las ciencias, por lo
que cabria preguntar jes necesario orientar pricticas de
ensefianza para estos niveles fundamentadas en intere-
ses de corte disciplinar?, en este sentido, qué estatuto
epistémico y pedagégico tendria la ensefianza de las

clencias para estos niveles?,

Igualmente, aceptando el altruismo del equipo que acom-
pano la tarea instrumental, debe reconocerse una gran
cuota de ingenuidad en su labor al realizar una prueba 2
mnos que no han sido formados en ¢l sistema educanvo,
desde los presupuestos de las competencias basicas o los
estandares curnculares v que ademas, han sido cuestio-
nados por un ampho sector de la comunidad académica
de docentes del pais’. Cabria preguntar: ;qué busca una
prucba cuando intenta evaluar competencias o desem-
penos para ninos con un mes de permanencia en el siste-
ma educatvo?. Dado que estos alumnos no han partc-
pado de los contextos que aporta el sistema educagvo sno
resulta descontextualizado, de acuerdo con la docmna de
las competencias, realizar una prucba acerca del saber
hacer en contexto, maxime cuando este saber-hacer se re-

fiere 2 un campo disciplinar especifico?.

Por ultimo, ademas de buenas intenciones v de mgenwdad,
la fundamentacion de la prueba adolece de ngor acade-
mico, al hacer uso del marco conceptual del proyecto de
competencias basicas (1998-2001) -en el cual a partir
del sistema simbolico que define cada area diferencia-
da de conocimicento, se plantean dos componentes: las
competencias basicas que son objeto de evaluacion v
los dominios conceptuales propios del drea-, sin la de-
bida investigacion pedagogica que la haga extrapolable
a los niveles de preescolar. En efecto, sque mvestigacio-
nes, a nivel nacional o internacional, muestran el estatu-
to pedagogico de las competencias para los mvdes de
preescolar? sobre qué hallazgos pedagégicos ¥

« saber-
la SED y la UN, define las competencias «como un
:::er en contextos Citado en Fundamentos, protocole y registro

de aplicacién de la prueba 2004. Pag. 11




canlas dos primeras preguntas: la prucba

da como argumento para justificar la necesidad de eva-
luar el estado de las competencias en ciencias naturales
en nifios de preescolar. En favor de dicha evaluacion, la
prueba parte ... del hecho’ que los niveles educativos deben
estararticulados para propiciarel desarrollo arménico e integral
de los estudiantes» (p.5). Esta afirmacion, asume velada-
mente que las evaluaciones masivas favorecen tal arti-
culacién, pero, en relacion con esto, Jqué argumentos a
favor de la prueba han demostrado las evaluaciones

censales realizadas hasta el momento?.

En relacion con la tercera pregunta, la prueba no hace nin-
gun aporte al desarrollo arménico del nifio. Es mas, ignora
el conocimiento que los maestros tienen del alumno de pre
escolar, el significado de sus practicas pedagigicas v las ex
periencias ¢ innovaciones que en la formacion del nino de
preescolar han sido desarrolladas a lo largo v ancho del
Distrito Capital en particular y del pais en general.

El documento afirma que la «construccion de la ciencia [es
un proceso en el quef el entendimiento humano realiza sintesis
cacda vez mas amplias y acabadas de las percepciones sensonales,
utlizando para ello un aparato coneeptual organizado y jerar-
quizado en categorias y principios» (Pig. 28). Esta afirma-
ci6n omite, ignora y simplifica reconocidas tradiciones
académicas que a lo largo del siglo XX han venido apor-
tando criterios, categorias y conceptos para compren-
der la compleja dinimica de la actividad cientifica vy las
condiciones que han hecho posible la constitucion de
las ciencias como campos altamente diferenciados de
saber y que como tal no se pueden circunscribir a un

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

no mfmncfa ninguna investigacién en curso o conclui-

segundo -derivado del primero-, quc m W
ducir a los mismos principios explicatvos fendmenos
de naturaleza diversa; tercero, que los procesos de siste-
matizacion tedrico-experimental, que han dado lugar 2
practicas cientificas diferenciables, estan fuertemente con-
dicionados por intereses ideolGgicos; cuarto, gue cada
ciencia tiene su propia historia y su propia filosofia; y por
Gltimo, el mas reciente y tal vez mds interesante s que
una ciencia, llamesele fisica, quimica o biologia, no agota
su propio objeto de estudio.

Por otra parte, hoy en dia, ;qué significado filoséfico
se le puede asignar al «entendimiento humanow? qué esta-
tuto tiene en esa nocion dimenstones de la acuvidad
humana como la experiencia, el pensamiento y d len-
guaje? Zes posible hablar de la existencia, 2 prion, de
algo asi como un «aparato conceprual organizado y jerarqui-
zado en categorias v prinapios» desde ¢l cual hacemos wsinte-
sts caca vez mis ampiias y acabackas de las percepoones sensona-
les»?, son algunas preguntas que a la concepcion sobre
la construccién de la ciencia presente en la prueba po-

demos formular.

Igualmente, desde la tradicion en filosofia de la cienca
que sustenta la fundamentacion -que entre otras cosas no
es referenciada en el documento-, se asume que la cen-
cia es una «sintesis cada vez mis amplia y acabadas. Dicha
sintesis se expresa en términos de una estructura weonco-
explicativa y procedimental-metodolégica que ha dado
lugar a un complejo conjunto de productos y de cono-
cimientos altamente diferenciados en teorias, leyes, pan-
cipios, conceptos v algoritmos, desde los cuales se exph-
can los fenomenos del mundo natural y que de manera
generalizada conocemos en términos de la relacion €0
ria-prictica. Esto es, hay unos procedimicntos
estandarizados que de manera univoca conducen & I
definicion de productos tedricos. Esto seria tanto como
asumir que en la produccion de conocimiento cientific®




son diferenciables los procederes de los productos ¥ que
por ende, en la ensenanza se debe mantener tal dicoto-
mia con el fin de garantizar que los estudiantes se instalen
en dicha empresa de produccion cientifica.

Sin embargo, cabria preguntar, ;qué condiciones histo-
ricas y epistemolégicas han hecho posible dicha estruc-
tura tedrico-explicativa y procedimental-metodologica
propia de las ciencias? ccomo podriamos sustentar una
diferenciacion entre lo teérico y lo procedimental en
una actividad cultural como es la ciencia? Excluir el ani-
lisis de las complejas relaciones sociales, éticas, econd-
micas e ideologicas que caracterizan la dinimica de la
comunidad cientifica, para dar cuenta de sus procesos
de produccion en términos de productos acabados,
constituye, ademas de un ideal sobre la neutralidad y
pureza intelectual de la ciencia, un punto de vista
epistemologico que no da cuenta del complejo devenir
de la actividad cientifica contemporinea.

Investigaciones en histona y filosofia de las ciencias (Kuhn,
1989) v en sociologia de las ciencias (Barnes v Bloor,
1992), muestran que el analisis logico v formal de las
teorias cientificas no agota la comprension de los proce
sos de la construccion cientifica, v que por lo tanto, es
importante también dar cuenta de las condiciones
contextuales y de las relaciones entre ciencia v sociedad,
que retardan, aceleran y hacen posible la invesagacion
cientifica. Asi, a pesar de Bunge (1992), no podemos

hablar de una ciencia intrinsecamente pura y neutral.

Los procesos de construccion de la ciencia son
polémicos o si se quiere, son un territorio de perma-
nente debate intelectual. No podemos por tanto admi-
tir la postura epistemoldgica con que es asumida la afir-
maci6n y menos aun aceptar las demandas que tal
reduccionismo le plantea al maestro de preescolar: en-
sefiar y evaluar la estructura tedrico-explicativa y

pr!»ccdxmcntal—mcmd()l(’:gica de la ciencia (Pag. 28).

En correspondencia con ello, la prueba propone una
serie de actividades como la germinacion de la semilla,
desde la cual a los nifos, ademas de evaluarseles la com-
Petencia tedrica-explicativa para dar cuenta de la
germinacion, se les exige que los procedimientos que
emplea para explicar «.. . tienen que [ser] pnix:'mus alos que
utiliza un cientifico. ..» (Pig 28). Tal interés se matiza afir-
"‘WIO(]l&'alnﬁ)sclepuaknanluarsm competencias en «aela-

resulta contradictorio afirmar que es posible evaluar
una «estructura mentaly o una «competencia» cuando
no esta presente y menos, en ausencia de contenido
cientifico concreto o de cualquier otro tipo.

En la prueba, entonces, ;qué significa construir conodi-
miento? jes desarrollar una estructura mental?
(Glasersfeld, 1994) ;es aprender la estructura y proce-
dimientos de la ciencia? Del documento podemos in-
ferir que las dos son homologables. Sin embargo, Zcud-
les son las estructuras mentales que un nifio de preesco-
lar debe desarrollar para aprender la estructura teori-
co-explicativa v procedimental-metodolégica de la cien-
ciaz ;puede restringirse a estos dos aspectos lo que un
nifio de preescolar o de cualquier nivel debe aprender

sobre las ciencias?

En relacion con la pregunta sobre como se construye
conocimiento en ciencias, se han desarrollado varias
investigaciones, Porlan (1988), Candela (1999), Fumagalh
1999), Carretero (1993), entre otras. Muchas de cllas
centran su interés en lograr la implantacion de los dla-
mos productos de la ciencia y de otros saberes, como
una garantia para instalar a los usuarios escolares en las
representaciones que se asumen legitimas y verdaderas
v lograr formas de desempefio social que se expresan,
por ejemplo, en el desarrollo cientifico tecnolégico. De
aqui se deriva la idea de establecer un isomorfismo en-
tre los productos de la ciencia y los saberes escolares
que genero y aun sigue generando pricticas pedagogi-
cas limitadas al disenio de planes, programas y conteni-
dos. Sin embargo, resulta tlustrativo notar la multiplici-
dad de estudios que han revaluado v cuestionado su
efectividad en la escuela v han mostrado la necesidad
de descentrar la atencion de los productos por el anali-
sis y comprension de las dinamicas de produccion de
esos saberes, apovindose para ello en estudios de corte
historico, sociolégico v epistemologico.

Estas investigaciones desplazan la mirada de ensedar los
productos de la clencia por ¢l desplicgue de Ia actividad
misma de construccion de conocimiento, la cual se

concretiza en la implementacion de didicticas y pracucas
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M&dﬁ:ﬁm de la ulum; década. Esmmldmrpue-
den inscribirse en tendencias constructivistas que asumen
que el sujeto construye su propia realidad y conocimiento
poniendo en juego sus experiencias anteriores, en un pro-
ceso cada vez mas complejo. Sin embargo, vale la pena
seﬁa.hr que en este tpo de pricticas las dinimicas sociales
de legiimacion de esos constructos, su uso social y las
relaciones de poder que instauran, hacen «aparecens a unos
conocimientos como de mayor categoria 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 deslegitimar las pricticas que desde estas
dos formas de asumir la construccion de conocimiento se
derivan, pues de hecho reconocemos la importancia que
tenen en la configuracion de sentidos para la escuela y en
particular para la ensenanza de las ciencias. Se trata, ¢s de
llamar la atencion sobre el papel fundamental que en la
configuracion de practicas de ensenanza de las ciencias v
en la definicion de criterios que orenten la construccion
de curriculos, tene la discusion de la hipotesis, segun la
cual se asume que el hacer de la ciencia es transponible v
equiparable al hacer de la escuela (Segura, 1995). Ominr la
discusion sobre el sentido de la ensenianza de las ciencias
en los niveles basicos, es desconocer la actividad intelectual
de una comunidad académica que a nivel nacional ¢ inter-
nacional viene, de tiempo atras, construyendo discurso
sobre este problema.

Concordante con estas consideraciones se cuestiona
sobre lo que espera la prueba cuando propone al maes-
tro formular al nifio preguntas como: ;Por qué germi-
naron las semillas?, ;qué es el Sol?, o mejor ain, ;qué es
estar vivo? Por lo expuesto, podemos inferir que se
espera que los ninos respondan con las teorias, las leyes
y los conceptos que explican dichos fenémenos. {Que
estrategia mas desalentadora para generar el interés de
los nifios por las ciencias! ;Qué espiritu educador ten-
dria el interés de «ensenarles» a nifios de preescolar tales
teorfas, leyes y conceptos?

En el preescolar o en cualquier otro nivel educativo, la
ensefanza de las ciencias no puede consistir en la ense-

A g

c conocer es dec
los csccmnos, dchmwu' las WWM%
diciones, precisar los intereses, en dltimas hacer d; h
objctos que estudian, un problema de conocimiento. Ea
la constitucion 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 maduracion intelectual y la conformacion de es-
tructuras de pensamiento cada vez mas consolidadas que
posibilitan una racionalidad critica y reflexiva.

La inquietud radica entonces en el papel que se asigna en
la ensefianza de las ciencias, a sus productos, a la forma
como maestros v estudiantes se relacionan con ellos v 2
las posibilidades para construir contextos de significa-
cion que hagan posible que los nifios y los maestros se

maravillen aprendiendo y sientan placer de conocer.

Como se ha afirmado, en la fundamentacion de la prue-
ba se consideran dos competencias para ¢l drea de cen-
cias naturales: la competencia te6rico-explicativa v la
procedimental v metodolégica. Se asume, sin embargo,
que la prueba evalia desempefios principalmente refen-
dos a la segunda competencia, por una parte, porque ¢l
nino no tene desarrolladas las estructuras mentales nece-
sarias y por otra, porque la observacion, discnminacion,
descripcion, establecimiento de semejanzas y diferencias
v busqueda de informacion, son fuentes para el plantea-
miento de explicaciones y modelos (Pag. 29). En corres-
pondencia con lo anterior, podemos nferir que la prue-
ba asume que las formas de proceder son
epistemoldgicamente anteriores al planteamiento de ex-
plicaciones v modelos (p.29). Frente a esto surge un
cuestionamiento: ;Acaso las formas de proceder para
dar significado al mundo no derivan de unas necesida-
des explicativas y de un interés por dar contenido al
mundo natural®

Lo procedimental, segiin la prucha, ;serfa una accaion re-
fleja del sujeto sin intenciones de organizar ¥ compren-
der? En contraste, lo procedimental v lo cxpctimd"’"
pueden ser entendidos como una emergencia de las ne
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cesidades explicativas del sujeto y que como tal ;
drutiva de la actvidad de construccién de conocimiento,
Esto se puede denotar en la manera en que las disciplinas
cientificas se han consolidado como corpus tebrico-ex-

perimentales, pues s6lo 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 como tal,

Por estas razones, tampoco podemos considerar ad-
misible para los niveles de preescolar, establecer jerar-
quias entre procesos de construccién de conocimiento
en ciencias como la discriminaciéon de elementos, ob-
servacion, descripcion, establecimiento de semejanzas
y diferencias, busqueda de informacion y formulacién
de preguntas y explicaciones. Estos procesos en ¢l nifio
de preescolar se dan de forma interdependiente y en
una relacion dialogica con el entorno que expresa la
necesidad de comprender y de significar del nino.

Dicha necesidad esta mediada por las complejas di-
‘mensiones desde las que han sido caractenizados los
nifios de esta edad: socioafectiva, cognitiva, estetica, cor
poral, espiritual y ética.' Asi, cuando un nino describe,
explica lo que acontece y lo hace poniendo en juego su
condicién de sujeto; puede decir cosas como «lueve
porque el cielo esta triste» o «hace sol porque el dia esta
felizy. Estas afirmaciones quizis pueden no ser cientifi-
cas para un maestro interesado en ensenar al nifno squé
es la lluvia? o seomo es el ciclo del agua?; pero pueden

tencr significado para un maestro que esté interesado

villarse y sorprenderse con el acontecer de los fenéme-
nos natrales, Consideramos, desde Bachelard (1983)
que esta capacidad es una condicién para emprender
procesos de construccion de conocimiento en ciencias
solo si el maestro desplaza su interés en dictar leccio-
nes, para formar un espintu inquisitivo y cuestionador.
El refinamiento de las estrategias de relacion con el
mundo que el nifio tiene desde dicha capacidad hard
posible que en los niveles escolares superiores explique
su mundo natural v social poniendo en juego nuevos
procesos cognitivos y en este sentido, expresen los des-
empenos que busca encontrar la prucba.

Resumiendo, desplazar la atencién por brindar al mifio
una diversidad de experiencias que enriquezcan su rela-
cion con el entorno v potencien sus formas de com-
prender, dar sentido y hacer significativo ¢l mundo que
habita, por el interés en desarrollar procesos, estrategias
v procedimientos derivables de los corpus tedricos de
las ciencias, es la mejor estrategia para formar un nifo
obediente y dependiente de la autondad que imponen el

conocimiento y las ideologias que los sustentan.

La estrategia de discriminacion de elementos se correspon-
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de con las categorias de seleccion v la disyuncion, que segin
Morin (1996), udlizé la ciencia moderna para explicar la
naraleza. El resultado de esta estrategia ha llevado a con-
cebir un mundo cada vez mis segmentado, disgregado en
fenémenos y pareclado en saberes, que ha generado ade-
mis un hombre aislado de la naturaleza a la que concibe
como recurso v como un bien a explotar. Las consecuen-
cias de esta imagen del conocimiento v de la naturaleza que
la sustenta, han sido mas que diagnosticadas. Asumir «la dis-
cnminacion de elementos dentro de un contextor como
una estrategia para conocer cientificamente la naturaleza, es
perpetuar la imagen reduccionista del mundo que lo tiene al
borde del colapso. Es, por otra parte encausar los intereses
¢ intencionalidades del nifio de preescolar hacia una pers-
pectva disgregadon de la naturaleza que ha demostrado su
fracaso (Escobar, 1998), ¢ imposibilitade potenciar su ca-
pacidad simbelica y representacional que le lleva a relacio-
narse holisucamente con su entorno.
De otra parte, la discominacion de elementos dentro de un
contexto puede ser Importante, s esti orentada por una in-
tenaon v responde a una necesidad explicativa. En este seng-
do, resulta cuestionable valorar st el nifio tene o no dicha
competenda en situaciones aruficales y desarticuladas que no
vinculan sus intereses. Las actividades que se plantean, como
Ia de la receta y la ded juego de Ja limina, son acaones arsladas
que pueden ser poco significativas para ¢l estudiante, en la
medida en que o limita a enunciar y enumerar partes y no a
establecer refaciones entre ellas para concebir la situacion o
fenGmeno como un todo articulado. Por otra parte, la discr-
minacon de objetos es ante todo un proceso relacional que
pone en juego ka definicion de critenos de agrupacion, orde-
nacién y clasificacion. Por tanto, shasta donde podemos afir-
mar que no ¢s en ¢ juego de establecer relaciones entre los
objetos de un contexto que podemos diferenciar v discrimi-
nar? squé implicaciones tiene discniminar objetos en la activi-
&ddcmmapkworu?
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por las actividades que se plantean para medirlo? o ssers

porque no enuncian términos asociados con lo que ¢

profesor senala o pregunta?.

Por otra parte, el 25,5% de los nifos se encuentra en el

nivel 1 (insuficiente); es decir, un porcentaje de alum-
nos que frente a la limina o la receta donde se presen-
tan mis de diez objetos no son capaces de enuncigy
sino uno o dos de ellos y sélo cuando se les induce 4
ello. sNo serd que los nifios responden a alguna de Ja
preguntas de manera incompleta porque no le despier-
tan interés?, o sporque le llama la atencién otro aspecto
presente en la limina? o esta mas motivado en hacer
las galletas v manipular los ingredientes por lo que ter-
mina siendo insignificante tener que enunciarlos?,

El 38,1% -que corresponde a 32081 alumnos- identfi-
can espontineamente uno o dos objetos presentes en la
lamina o en la receta; esto es poco creible en nifios de 5
afos que estan en permanente interaccion con los obje-
tos de su alrededor y que tratan de averiguar el nombre
de las cosas, para qué sirven, donde se encuentran. De
otra parte, ;puede el docente saber cuiles de los estu-
diantes identifican espontaneamente uno o dos objetos
cuando lo que se le pide es que interrogue al nifio sobre
lo que hay en la limina o en la receta? ;a qué se denomina
wespontaneamente, a cuando responde a la pregunta del
maestro, o cuando se anticipa a explorar las cosas antes

de que el maestro pregunte y registre las respuestas?.

Por altimo, el 29,5% -es decir 24789 nifos-, presenta
un nivel superior, identifica espontineamente la mayo-
ria de elementos particulares dentro del contexto. La

mayoria ;Cudntos son, tres, cuatro, cinco, seis...veinte?.

Para la prueba discriminar elementos es la accion de ident-
ficar; squé Je permite al maestro saber que ¢l nifio identifica
elementos? ;se asocia con decir ¢l nombre de ellos? discri-
minar es enumerar, identificar, enunciar? Como se ha men-
cionado en el andlisis de la prueba de lenguaje, los nifios de
esta edad no respetan los turnos conversacionales, entonces,
¢l maestro ;como identific a los nifios que discriminaron
clementos de los que, seguramente, se sintieron discrimina-
dos porque no los dejaron hablar sus comparieros?.

5.3.3.2. C.2 Observacion de clementos
especificos
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do v las instrucciones que se le dan al maestro v al mao,
se pucdc‘ inferir que en la prueba la observacion se
entiende como una acctén pasiva v contemplativa del
Sufeto que centra su atencion en un elemento especifi-
ca; esto contrasta con ¢l papel acuvo que asume el nifo
en relacion con las situaciones que le son significativas v
que permiten que despliegue su curiosidad en la

mnteraccion con los objetos.

En la prueba, la observacion que se limita a la simple con-
templacion no reconoce ¢l camcter intencional desde el
cual cualquier sujeto v en particular el nino se relaciona con
sU eNfOrno; €Sto €S, NO aene en cuenta la forma como
organiza su expenencli v pone en jucgo sus estructuras
cognitivas pama dar sentido a los fendmenos que aconte-
cen. Observar, supone un punto de vista elaborado v con-
dicionado por los entramados de la cultura; vemos lo que

podemos ver ¥ o que queremos ver (Glasersfeld, 1994

Concebir la observacion vacia de intencionalidad
limztarda al papel de habihdad o desempeno que un su-
jeto desarrolla para tomar distancia del mundo v «ver
mejom, es, en palabras de Serres (1995) asumurlos como
observadores inmoviles que «ven» pasar ¢l mundo ante
sus ojos. Esta manera de asumir la obscrvacion en la
prucba, en la que se establece una escision entre el suje

to ¥ el mundo, coarta la posibilidad del nino de prees

colar de mteractuar con su entorno para construirse
como sujeto de conocimiento; pues es solo desde esta
interaccion como ¢l nifo v cualquier sujeto reconocen

la existencia de un mundo que es posible conocer

Por otra parte, en las pricticas de ensenanza de las cien-
cas a los procesos de observacion le son inherentes
procesos de descripcion de las situaciones; segun esto,
sc6mo podemos dar cuenta que ¢l nifio pone en juego
sus estrategias de observacion si solo nos fijamos en si
estd o no centrando su mirada en un objeto determina-
do? Por lo anterior, es posible afirmar que en la pruc-
ba, observar es sinonimo de ver; entonces, ;como se
reconoce con una mirada desprevenida, vacia de con-
tﬂnﬂq una observacién comprensiva e interpretativa
& iﬂ mwm{cza? Rewmando a Serres (1995), «ver mejor
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ren a representaciones teéricas. Sin ellas no podemos
organizar nuestra observacion, ni hacer de lo que obser-
vamos objeto de nuestro lenguaje, nuestro pensamiento
v nuestra comunicacion. (Fourez, 1994). Si para obser-
var siempre recurnimos a lo que sabemos, entonces la
observacion es siempre una nterpretacion: «es integrar
determinact vision en b representacion tednica que nos hacemos de
fa realidacly (Fourez, 1994)

Quedan, pues, planteadas preguntas como, fpor qué la
observacion es un desempeno de segundo nivel en rela-
cion con la diseriminacion de elementos dentro de un
contexto? sacaso, a la accion de discriminar elementos
no le son inherentes procesos de observacion e
mteraccion perceptual del sujeto con la situacién pro-
puesta® ;podemos afirmar que el nifio sélo observa cuan-
do nos fijamos s1 centra su mirada en un objeto deter-
minado? ipor qué la observacion se centra en los sent-
dos de la vista y el oido? ;centrar la observacion en el
senodo de la vista y el oido, no niega acaso las posibilida-
des de aprendizaje y ensenanza de las ciencias para nifios

con necesidades especiales?,

l.as estadisucas indican que el 8,2% de los ninos estan
en el nivel 0, es decir, no muestran comportamientos
de observacion ni fijan su atencion en el objeto, ain
cuando se les induzea a hacerlo; podemos colegir de
cllo sque son 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 en ciencias naturales? ;puede algin profesor que
haya trabajado con estos grados, incluso cualquiera que
haya tenido una experiencia de acercamiento a ninos de
estas edades, afirmar que los nifios no muestran com-
portamientos de observacion? ¢qué significa mostrar
comportamientos de observacion, centrar la mirada,
mostrarse «atenton cuando el profesor le induce a ello?.
Si se acepta que observar es percibir el mundo, spuede
decirse que los nifios no muestran comportamientos
asociados con la percepcion?.

Por otra parte, el 27,8% se encuentran en el nivel 1 (insu-
ficiente) es decir, son ninos que observan el elemento
s6lo cuando se les induce a hacerlo y sélo mantienen su
atencion en este por un periodo muy breve. ;Qué es un
aperiodo muy breves? el tiempo en que el interés del nifio
por lo que observa cesa? zno es precisamente esto lo que
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se espera encontrar en los nifos de estas edades? ;no es
justamente esta la razén por la cual los maestros de pre-
escolar tienen que estar constantemente cambiando de
actividad para no desesperar a los nifios?.

Como se menciona en el analisis de los estilos de traba-
jo, la atencion es un estado interno que consiste en ¢jer-
cer intencionalmente control mental v fisico en el pre-
sente, lo que depende del interés propio del nifio por
¢l conoeimiento v por el interés que le despierten sobre
éste el maestro o los otros en su interaccion. Cabria
preguntar ;como el maestro vincula el interés del nifio
por lo que observa con un tempo moderado de aten-
ci6n para hacerlo?.

Los nifios que presentan un desempefio adecuado (Nivel 2
corresponden al 39.5% es dear, son alumnos que observan
espontaneamente ¢l objeto durante un tempo moderado
utiizando uno o dos senndos. ;Estamos en este caso ante
33251 mitos que hacen caso al maestro o que presentan un
nivel de desempefio deseable para aprender cendas natu-
rales? Si se acepta que o manscurnr del tiempo cotdiano
depende de los estados animicos de las personas v del signi-
ficado que encuentran en una situacion dada, entonces, la
brevedad —~como algo de corta duracion- v lo moderado
—como algo que himita ¢l exceso- son una condiaon subje
tiva que no constituye un crteno de valoracion desde o cual
se pueda jerarquizar e estado de atencion de los ninos cuan-
do observan. Por otra parte, desde una concepeion
epistemologica que hace de la observacion el cntenio de
objetividad del conoamiento cientifico, facll es desvirtuar el
papel fundamental que en el nifio juega lo sensonal en su
mteraccion con el mundo; le queda pues al maestro plantea-
da la dificultad para decidir en el desarrollo de la actividad
en la que se evalia este desempeiio, es decir, en la receta,
como diferenciar cudles acciones del nifio muestran un nivel
adecuado de desempenio o cudles se constituyen en un obs-
ticulo para su expresion.

fﬂ" ﬁﬂo‘ ‘pe centran ﬂpoﬁﬁncanmntc su atencion
mdebumm un tiempo significativo utilizando
#m mﬂud 23,7%, esto es, alum-

construccion de conocimiento en clencias?.

En relacion con este desempeno, llama la atencion que
de los 30267 ninos clasificados en los niveles 0y 1 e
decir, inobservables ¢ insuficientes- hayan 3715 (pues solq,
26552 nifos estan en estos mismos niveles en relacign
con el desemperio C1), que exhiban un nivel de desen
penio adecuado o superior ¢n relacion con la discriming.
cion de elementos dentro de un contexto, esto es, alum.
nos que sin observar o centrar su atencion en objetos
sean capaces de discriminar; ;qué estrategias utilizarian

estos nifios para identificar elementos sin observarz.

Sin temor a equivocarnos, para la prueba la observa-
cion es sinonimo de contemplacion pasiva; resulta por
ende comprensible que los nifos de los estratos 0, 1 y 2
presenten los mas altos porcentajes en los niveles )y 1
de desempeno. Si lo que la prueba queria mostrar es
que estos estratos presentan los mas bajos deqcmpeﬁus
lo logran. Sin embargo, desde un reconocimiento de
las condiciones socioculturales y economicas de estos
ninos, se puede afirmar que la actitud de pasividad v
contemplacion, propuesta por la prueba, es lo menos
cercano a su cotidianeidad, pues seguramente se trata
de alumnos a los que las presiones sociales les plantean
continuamente retos que les obligan a «estar pilas»; por-
que como dice el adagio popular, «camaron que se duerme

s¢lo lleva la cornentey.

En la descripcion naturalista planteada por la prueba,
se wnduce» al nifo a elaborar descripciones de situacio-
nes estaticas (la receta y descripcion de animales) que
no se corresponden a la manera como el nifo se rela-
ciona con el entorno, no hay contexto de experiencia
que suscite en el nifio la distincion de caracteristicas, pro-
piedades y eventos. Desde esta perspectiva, la prueba
desconoce la funcién simbélica del nifio, desde la cual
atribuye cualidades o propiedades a los objetos con los
que interactiia de acuerdo a su experiencia vital, y des-
de ella, inventa personajes, construye relatos y recrea
mundos posibles (Bruner, 1994); esta funcién, potencia
su imaginacion y enriquece las relaciones que establece
con su entorno natural y social,

M mﬂébﬁ' que en al mve] 1 del desempeiio las des-




objetos coudianos, es considerar que el conocimiento
no vincula el campo experiencial del sujeto y se da por
abstracaion de su entomo; es deslegitimar, al mismo tiem-
po, ¢l importante papel que en la construccién de cono-
cimiento juega, partir de lo conocido y de lo que tene-
mos expeniencia (Popper, 1994), para conocer lo desco-
nocido v redimensionar v enriquecer nuestra experiencia.
Es considerar que el mundo natural es una simple refe-
rencia que se senala con el dedo, es privar al nino del
contexto expenencial en el que se siente a gusto y que
constituye la base desde la cual enriquece sus formas de

sentir, pensar, actuar, hablar v refenirse al entorno.

Asumur la construccion de conocimiento como una acti-
vidad que involucra al nifo en todas sus dimensiones (so-
co-afectiva, cognitiva, corporal, estética, espiritual y ética)
¥ lo embarca en la bisqueda de sentidos y explicaciones a
los sucesos que se dan, permite cuestionar como en la
prucba se enfrenta al estudiante a realizar descripciones de
situaciones aisladas que no siempre le generan interés. En
este sentido, la realizacion de descripciones que se le pro-
pone al alumno, con la enunciacion y enumeracion de ca
mctenstcas y propiedades de objetos o sucesos, no pone
en juego la accion constructiva de significados que carac

teriza €l papel acuvo del nino en su entorno.

Por otra parte, se considera que la descripcion se asu-
me, para ¢l caso de este desempenio, como un acto de
explicitacion de algo que va el mifo sabe de antemano y
le niega el caricter creativo y productor de significados
del lenguaje, pues como lo afirma Vygotski (1993), la
enunciacion de palabras es sélo el primer paso para la
construccion de significados. Como tal, la descripcion
tiene un componente lingiistico importante; cabria pre-
guntar entonces ;qué criterios lingiiisticos emplearon los
maestros para determinar, en las verbalizaciones de los
estudiantes, las estructuras proposicionales que com-
ponen una descripeion? Dado que cuando describimos
gﬁaom proposiciones (componente 16gico de la
pe .’_mmwmplmonlosmm
distinguir los pasos de una descripeidn''?
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ben describir, o que no les interesa el juego? Si se tiene
en cuenta que los nifios facilmente se aburren de una
acuvidad o agotan su interés ripidamente, se podria
también plantear que estos 7903 nifios que ya habian
trabajado con las liminas en el dia 4, el dia 6 ya no
querian realizar esta actividad y que seguramente la ob-
servacion de los animales les habia arrojado la infor-
macion de su interés,

Por su parte, un 33,2% de los nifios exhibi6 un desempe-
fio insuficiente. Son alumnos que describen elementos sélo
cuando se les induce a hacerlo y sus descripciones son
simples en las que recurren a analogias con objetos cot-
dianos. Resulta curioso valorar como insuficiente un pro-
ceso absolutamente legitimo, como es partir de lo cotidia-
no para construir conocimiento; €l uso de analogias tiene
un papel epistemologico tan importante que es la base de
muchos de los modelos cientificos.

El 36,6% de los nifios presenta un desempefio adecuado
que segun la prueba, corresponde a alumnos que describen
espontaneamente el objeto. En sus descripciones, que son
mas elaboradas, prima la udlizacion de objetos cotidianos

en su descripeion.

Tal y como se afirma en el andlisis de desempefios del
area de lenguaje la descripcion es un proceso complejo
que implica varios subprocesos; por ejemplo, si un nino
se refiere a un animal en términos de que tiene cuatro
patas, es peludo, tiene bigotes, come ratones, frente a
otro que dice «miauuy y ademis lo pinta, ;cémo pudo
el maestro valorar cuil de las dos descripciones es «mas
elaborada»? ;con qué criterios los profesores discrimi-
nan entre descripciones mas elaboradas y mas comple-
jas desde las cuales incluyeron en el desempeno supe-
rior un porcentaje de 16,2% de los ninos?

Por otra parte, dado que la tnica diferencia que hay
entre los niveles de desempedo es el criterio de des-
cripciones «simplesy, «claboradasy y «complejas» y que
entre los macstros seguramente hubo diferencias de
criterio para ubicar una descripcion en uno de los nive-
les, se puede afirmar que estos niveles no discriminan y
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que ¢l 89,7% de los ninos exhiben dicho desempeno, es
dear, son capaces de realizar descripciones.

53y CAE

v diferendcs

Una primera consideracion en relacion con este desem-
perio, ¢s ¢ reconocimiento que la prueba hace al papel
que en la actividad de conocer juega la definicion de
categorias para refenrse a los objetos. En efecto, catego-
rias como las de funcién, en el nifo estan referidas al uso
pragmitico que hace de los objetos v que no siempre se
corresponde con la funcién que socialmente se les asig-
na, por efemplo, para el nino una silla sirve no solo para
sentarse, sino también como barco, avion, nave, carro,
etc. Este caricter polisémico que el nifio le asigna al ob-
jeto, esta mediado por condiciones de similitud que aun-
que no son explicitas, orentan su decision de analogar
un objeto con otro, esto es, el nifo reconoce en la silla
unas similitudes que le permiten asignar su uso a la con-
dicién de avion, carro o nave. Con ello puede afirmarse
que las categorias de funcion y estructura no son separa-
bles en el nifio ¥ que estan inumamente vinculadas a su
expenencia perceptual v 4 su accion representacional. Por
ello, resulta cuestionable la valoracion que la prueba hace
de las categorias de funcién y estructura como separa
bles y jerirquicas, al asignarles los niveles inferiores a la
primera y superior a la segunda.

Por otra parte, las operaciones mentales que sc realizan
para el establecimiento de semejanzas y diferencias en la
prueba, estin en el mismo nivel y son consideradas como
acciones meramente opuestas; desconoce que ellas im-
plican la construccion de categorias de comparacién
(Moulines, 1997) v por lo tanto tornan mis complejas,
por ejemplo hallar las diferencias entre dos objetos que
notar sus semejanzas. Asi, establecer diferencias implica
Wmummﬂnqueﬂosdcmcmos que por
nsww son fundamentales para ubicar el obje-
ﬁg *mo o categoria particular, Es asi como, ¢l
or o la textura no tendrian el mismo valor clasificato-
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es una aceion espontaneista del pensamicnto. De la mism,
forma, y en correspondencia con los andlisis de desempe.-
flos anteriores, resulta improcedente asumir que ¢l nfy
pueda establecer diferencias entre objetos desde ung
interaccion limitada como la que se plantea en las actividy.
des propuestas (la receta, objetos escondidos), pues desde
dicha interaccion no es posible hacer sintesis Vv generaliza-

ciones para la definicion de categorias.

De otro lado, ;qué sentido tiene valorar ¢l establecimien-
to de semejanzas y diferencias en ninos que atin no han
tenido una experiencia escolar que les brinden los ele-
mentos necesarios para construir categorias desde las
cuales puedan realizar dicho proceso? iqué tipo de pro-
cesos se potencian en el nifo cuando se le enfrenta a

situaciones como las planteadas para el desempeno?,

Tal v como se afirmo anteriormente, concebir que ¢l
34,9% (29383) de los nifos estan en el nivel 1 -aquellos
que son insuficientes y no establecen categorias para el
objeto cuando se les induce a hacerlo y sus categorias
son pobres y de tpo funcional- no concluye nada con
respecto a la capacidad del nifo para establecer diferen-
C1as ¥ semejanzas; caracterizar como «pobre» un proceso
de pensamiento tan complejo es desconocer el trabajo
cogmuvo que implica para el nino comparar dos obje-
tos, establecer categorias que permitan hacer analogias
v/ 0 ubicarlos en diferentes clases. Por otra parte, consi-
derar como «pobre» la actividad de categorizar en activi-
dades que no son un reto intelectual para los ninos y
ubicarla en el Nivel 1, es ubicarla en la misma condicion
de la del Nivel 0 -de los nifios que no dicen nada o a
quienes se les hace inobservable dicha competencia-, pues
ambos niveles constituyen la agrupacion de los nifios
«rajados» por la prueba, esto es, 44,1% de los alumnos
no tienen un nivel adecuado de desemperio.

Por su parte, el 38,8% de los estudiantes expresan un
desempenio adecuado, es decir, establecen categorias pard
¢l objeto espontineamente y sus categorias son de tpo
funcional mientras el 16,2% de los nifos se encuentra ¢n
el nivel superior, lo que significa que establecen esponti-
neamente categorfas estructurales para el objeto.

Sﬂhn&okﬁmbigﬁedxdenhmterpmaén de lo fun-
ciim‘nlgeamcuwﬂq ue puede hacer el maestro que valo-
la pr ;yﬁfﬁm&q&dﬁgﬁiﬁcﬁowcscledﬂ
a estas categorias es desde el contexto de las ciencias, se




puede afirmar en relacion con los porcentajes del nivel 2
y 3 que su jerarquizacion plantea una imprecision con-
ceprual. En efecto, dado que la prueba parte de una ima-
gen ciennficista de la ensefanza de las ciencias, desde la
cual se pretende formar «pequenios cientificosy, seria
esperable que la caregoria funcional fuera de mayor je-
rarquia que la estructural, pues en ciencias es mucho mais
complejo comprender la funcion que la estructura;
piénsese por ejemplo en la respiracion, es posible esta-
blecer diferencias y semejanzas estructurales, que como
wl son visibles, entre los organos que componen dicho
aparato en diferentes animales (branquias, traqueas o
pulmones) que entre la funcion que cumplen, dado que
estis no son evisibless. En este caso la funcion es una
categoria mas compleja que requiere una teoria que la
haga posible, como lo han mostrado la anatomia com-
parada v la fisiologia. Por otra parte, :qué criterios em-
plearon los maestros para que, en la actividad cognitiva
del nifio, pudieran juzgar algo como estructural o como
funcional? 1.2 imprecision conceptual se convierte pues
en nvahdez estadistca.

La inquiennd, la cunosidad o la formulacion de preguntas
son formas de expresar y organizar las necesidades exphea-
ovas del acontecer de nuestro mundo natural y socal. Como
tal, podemos afirmar que la inquietud, la cuniosidad v la
pregunta estan a la base de los procesos de construccion de
conoamiento de cualquier upo v son las condiciones que
hacen posible su transformacion v su organizacién en do-
minios de significacion muy complejos como el mito, la
leyenda o las ciencias. El preguntar es entonces, una condi-
ci6n desde la cual la humanidad, a lo largo de su historia, le
ha dado sentido y significado a su relacion con el mundo.

Asi, es reconocido que gran parte de la actividad
cognitiva del nifio esta ligada a manifestar su interés y
ﬁynmnmndadhzcubsobpws y eventos que lo
al igual que esta actividad se articula al mun-
ddmﬁoy a la manera como diferentes

may, «expertencia de siembrar y «germinacion de la semilla,
aparecen como situaciones desarticuladas y artificiales
a la hora de valorar la actitud del nifio y su desempefio
en la formulacion 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 €l quiere que el nifio sepa respecto a dichas situa-
ciones. En esta perspectiva, no se relaciona la formula-
ci6n de preguntas y la bisqueda de informacién con
las necesidades explicativas del nifio y a su intenso inte-
rés por comprender lo que pasa a su alrededor,

Por otra parte, en la prueba la formulacion de pregun-
tas se liga al interés por hallar respuestas concretas en
las que se valora el interés del nino por encontrarlas; se
desconoce que la actitud de cuestionamiento constituye
una accion del pensamiento en su inquietud por dar
significado a lo que acontece a su alrededor. Formular
preguntas no esta univocamente relacionado con la bus-
queda de respuestas, es una estrategia desde la cual el
sujeto organiza ¢l mundo fenoménico; en ella se
involucran diversos procesos que ponen en juego el
pensamiento, el lenguaje v la experiencia (Glasersfeld,
1994) y que en el caso del nifio expresan la manera
como percibe el mundo. En este sentido, no hallamos
consistencia entre la valoracion que se hace de la for-
mulacion de preguntas y el interés por hallar respuestas.

La formulacion de preguntas es una de las actividades
mas valoradas en la constitucion del pensamiento cien-
tifico y esta ligada al interés por explicar el mundo; solo
se formulan preguntas y se trabaja en su solucion 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 nifio despliega
cuando conversa, cuando se sorprende y maravilla con
las situaciones que interactia, que se acentua al asumir
que cuando ¢l nifio pregunta no lo hace para compren-
der, sino para informarse mejor, jqué manera tan par-
ticular de entender la construccion de conocimiento
como bisqueda de informacién ya elaboradal Pode-

mos realizar analogfas y de esta manera de conocer
m mﬁﬂﬁw én“k que se extravian !ls




Secretaria de Educacion del Distrito: Bogota una Gran Escuela
=

mformacion que posee el texto.

Es nccesario mencionar, por una parte, la imprecision
conceptual que se comete en las acharlas sobre ¢l clima.
Cualquier texto escolar o de ecologia (Margalef, 1982),
disungue entre los factores que determinan ¢l «clima» y
las condiciones atmosféricas que condicionan ¢l «tiempo
atmosfencon; dadas las diferencias entre ¢l uno y el otro,
podria decirse que los maestros que aplicaron la prucba,
para poder «chariar con los mnos, tuvieron criterios para
salvar tal imprecision conceptual.

Otra mencion hace referencia a la estructura de las pre-
guntas que se les formulan a los v:smdmmcs, .'\lguna\‘

son fos cyosH eque son bs TUENOSHH CGUE €5 CSTE VIVO IJL\
cursivas en cada una de los verbos es nuestra.) Con ello
queremos llamar la atencién en que como lo demues-

tra Heidegger (1967),

#Qué podrias responder ante estas preguntas? ;que cl

este no es un «preguntar verdaderov.

sol es una estrella® Y, ;qué es una estrellaz ;que una es-
trella es un astro? v, squé €s un astro? ;que un astro es
un cuerpo celeste? Y asi, podriamos continuar pregun
tando por ¢l «xqué es? de los rayos, los truenos, lo vivo
Estas preguntas no nos llevan a ninguna parte. /Tiene
algan sentido epistemologico v pedagogico este tipo
de preguntas? Ninguno. Las preguntas con este tipo de
estructuras solo introducen errores metodicos en la
preocupacion por comprender la naturaleza. 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 estadisticas, el 12,7% de los nifios no presentan el
desempefio (inobservable) o no muestran ningin interés
en los fenémenos y no formula preguntas sobre los
mismos atin cuando se les induzca a hacerlo; jserin ni-
fios a los que no les reporta ningiin interés la actividad o
que asumieron que preguntar es algo que le compete al
mmaqmupugmmnmob)m de posteriores
-mm por parte del profesor?,

ihtmmdgzaé%dsbnﬁm son insuficientes

adecuado, es decir, muestran algin interés en el fenome.
no y formulan alguna pregunta sobre el mismo, aunque

O muestran mayor interés en la respuesta.

En relacion con estos dos porcentajes (mivel 1y 2) se
nos plantea un problema logico, acaso decir que «no
muestran gran interésy, no s equivalente a dedr que amues-
tran algidn interé?, pues si no es gran s porque cs algy-
no o poco. De igual manera afirmar que «no parecen
interesados en las respuestasy, es equivalente a decir que «no
muestran mayor inter¢s en la respuesta. Esto demuestra que
los miveles 1 (insuficiente) v 2 (adecuado) no son dife-
rentes; es decir, son equiparables y que el 71,9% de nues-
tros nifos presentan un nivel adecuado en dicho des-

empeno.

Por otra parte, el 14,5% de los ninos se encuentran en el
nivel superior; son alumnos que formulan espontanca-
mente preguntas sobre el fenémeno o muestran algin
interés en recabar informacion sobre éste (piden libros).
~Que podriamos afirmar de estos estudiantes?, ;que tie-
nen un nivel de desempeno deseable (lo superior siem-
pre se reconoce como lo mejor) o que consideran que
las respuestas a sus preguntas estan en los libros? Esto, al
contranio de ser un nivel deseable de desempeno, puede
consutuirse en un obstaculo para el conocimiento, pues
serfan ninos que creen que el conocimiento es SINONIMO
de informacion y que basta con buscar en los libros para
aprender. A diferencia de estos alumnos, quienes for-
mulan preguntas desde un interés social (nivel 1) v por
ende, comunicativo, son nifios que pueden llegar a com-
prender que conocer es ante todo una actividad de cons-
truccién social para la que son indispensables las cond-
ciones de conversar, discutir, preguntar y debatir.

5.33.6. C.4 Plant

Para el area de ciencias naturales en la prueba, se consi-
deran la competencia teérico-explicativa v I
procedimental-metodoldgica. En relacion con ello en
la fundamentacién de la prueba los desempefios estan
referidos a la segunda, por cuanto las posibilidades de
observacion, discriminacion, descripcion, establecimien-
to de semejanzas y diferencias y busqueda de informa-
cién guiarin y serin fuente para el planteamiento de
explicaciones y modelos. No obstante, como sexto

vdéempeﬁo,yaemmmeﬁmmhpmbn,

vmmﬁ&wx el planteamiento de explicaciones frent



aactividades como «la germinacions, «charlas sobre ¢l cli-
ma» ywexpertencia de siembras. Resulta paradéjico que sea
este desempeno, junto con la formulacion de pregun-
tas, el que mis se evalua (23 veces).

Cabe preguntar, ;qué criterios emplea ¢l maestro para re-
conocer que lo que el nifio dice es 0 no es una explicacion?
Si asumimos que una explicacién es un proceso
argumentativo (Nagel, 1981) en el que los elementos de
juieio que se emplean para sostener lo que se afirma estin
relacionados proposicionalmente en una compleja estruc-
tura hipotético-deductiva, entonces el nifio no explica. Sin
embargo, st asumimos que una explicacion es un proceso
complejo de organizacion de la experiencia fenoménica,
para el cual se acude a critenos, supuestos, metaforas o
analogias, entonces el nifo si elabora explicaciones.

Ahora bien, jen qué se diferencia la explicacion del nifio
y la explicacion acientifica? De acuerdo con Elkana (1983)
entre las dos no hay una diferencia de base. Las dos
emplean principios, va sea supraempiricos 0 empiricos.
Las dos recurren a analogias. Las dos se refieren a ent-
dades particulares y por ulimo, se organizan en un com-
plejo sistera de nociones o conceptos. La diferencia entre
las dos debe hallarse en el estatuto epistemologico s
ontologico que se da a los principios v a las entudades a
las que cada una se refiere v a los procesos de validacion
y legiimacion que hacen que una explicacion sea acepta-
da por una comunidad en un contexto historico particu-
lar. Sin embargo, podemos inferir que en la prueba, la
explicacion es entendida como la respuesta que el nifo
da cuando el maestro le induce a responder el por qué
de las cosas: (zpor qué crece la semilla?, ;por qué las nu-
bes 1o se caen?, zpor qué llueve?) o el ;qué son? (qué es el
sol? squé son los rayos? ;qué son los truenos?). En este
sentido, toda afirmacion, descripcion o causa que prece-
de a la pregunta se consideraria como una explicacion.

Miltiples investigaciones en ¢ campo de la ensefianza
WMMWWWeIW
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de ideas, seria normal, por ¢jemplo, encontrar que los
nifos responden de la misma manera como algunos
adultos lo hacen a sus cuestionamientos: «porque si» o
«porque Dios lo quiere asin.

En correspondencia con los plantcamientos anteriores, la
actividad de la ensefianza debe orientar la capacidad
interrogadora y la curiosidad de los nifios para entender
los mecanismos, las formas como suceden los eventos,
pues desde ellos es posible fortalecer los procesos de cons-
truccion de conocimiento. Asi, preguntas como: ;c6mo
influye el agua en la germinacion de las semillas? pueden
resultar mas significativas en la construccién de explicacio-
nes que preguntar, ;por qué germinaron las semillas?.

Por dltimo, cabe preguntar entonces, en la aplicacién
de la prueba ;qué es una explicacion? ;qué criterios le
permiten reconocer al maestro que en lo que dice el
nino hay o no hay una explicacion? ;cémo diferencio el
maestro entre las descripciones de los nifios v sus expli-

caciones?.

En relacion con este desempenio las estadisticas nos mues-
tran que el 12,8% (nivel 0) de los nifios no expresa este
desempeno; son alumnos que no plantea ningan tpo de
explicacion al fenémeno aunque se les induzca a hacerlo.
El 35,1% (nivel 1) de los nifos plantea alguna explica-
cion solo después de inducirsele a ello repetidamente, es
decir, son insuficientes frente al desempeno. El 36,3%
(nivel 2) de los nifios presenta un desempeno adecuado,
es decir, dan espontianeamente alguna explicacién al fe-
nomeno. Y el 14,9% de los nifios tene un desempeno
superior que cotresponde a aquellos que plantean expli-
caciones al fenémeno y ofrecen alguna argumentacion.

Como se puede evidenciar, la diferencia entre los nive-
les esta dada por la «naturalidad» con que el nifio plan-
tea la explicacion; si reconocemos que generalmente en
el contexto del aula y particularmente, con las activida-
des propuestas en la prucba, el maestro estd orientan-
do la dxscusléng podﬁunos WM fes-

encontramos diferen-
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ciones frente a su explicacion, ademas de que no es pro-
pio de esta edad -como se discutio en la prucba de len-
guaje-, resulta confuso para el maestro que valora la prue-
ba, pues, sc6mo establece diferencias entre ¢l conjunto de
enunciados, analogias, relaciones y noclones que constitu-
yen una explicacion y ¢l conjunto de razones o elementos
de juicio que constituyen el proceso de argumentacion? Y
por otro lade, Jqué diferencia hay entre explicar un hecho
v argumentar acerca de las mzones por las cuales se cree
que ese hecho ocurre?.
Por iiltime, si nos convencemos que la prueba solo espe-
ra encontrar desarrollos en la competencia
procedimental-experimental, ya que como se afirma en
los fundamentos de Ia prueba los nifios de estas edades
no tenen desarrollada la competencia tedrico-explicat-
va, entonces, ;como se explica que busquen tanto 3
que no creen que se halle presente?; pues, este desempe-
fio se evalia 23 veces en contraste con los que si esperan
encontrar, que son evaluados en un rango de 1 a 4 veces.
Ademis el 76,3% de los nifios ofrece walguna explica
cién» scomo se explica que los nifios hagan algo que,
segtin la teoria que sustenta la prueba, no podrian hacer?
¢es un equivoco de la teoria? sde la prucba? ;de su apli-
cacién? ;de los nifios, por hacer cosas que se ha dicho
que no pueden hacer?.

§.3.4. Recomendaciones pedagogic:

El analisis sobre la prueba de competencias para ¢l area
de Ciencias Naturales en preescolar nos muestra dos
puntos de vista a tener en cuenta en Ja configuracion de
pricticas de ensefianza de las ciencias para estos niveles.
Po;nmpmhmpomoaadcaswmrlos compro-
MW«, lo que tmpﬁu tener una concep-

déetica reporta un sinnimero 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 tltimas
tres décadas: aprendizaje por descubrimiento, invest-
gacion en el aula, cambio conceptual, resolucion de

problemas, constructivismo radical, entre otras.

Algo similar ocurre con la investigacion acerca de los
procesos de constitucion de las ciencias; perspectivas
de corte historico-critico, analisis externalistas e
internalistas, sociologia 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 ambitos de la cultura.

Los debates que se llevan a cabo desde estos dos ambi-
tos de investigacion constituyen un referente interesante
a la hora de onentar practicas de ensenanza de las cien-
cias en los niveles basicos y como tal pueden igualmente
ser importantes para abordar el significado que tiene
ensefiar clencias en preescolar. Tales discusiones no han
sido marginales en la formulacion de los lineamientos
curriculares de ciencias naturales y educacion ambiental
por parte del Ministerio de Educacion Nacional y estan
presentes, igualmente, en los encuentros de redes y co-
lectivos de maestros de ciencias, asi como en los congre-
$0s, SImposios, coloquios que se realizan periddicamente
a nivel regional, nacional e internacional.

+Qué significa ensefar ciencias?, ¢épara qué ensenar cien-
cias? scomo ensefiarlas? zes posible ensenar ciencias en la
escuela? ;qué ciencia es la que se ensefia en nuestras escue-
las?, son algunos interrogantes que estin a la base de Ia
discusion y delimitan el segundo aspecto a considerar: la
definicion de planes de estudios y curriculos en ciencias
En relacion con este aspecto, a nivel nacional existe la ut-
gencia de propiciar condiciones para promover la educi-
aénmﬂcnchsdcmlmn&aqucmadacfecnvamcmeﬂ
ddmmllo  y tecnolégico del pais. Dadas 12
s ¢ ideolégicas de estas demandss
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munidad académica como por las nstancias de regula-
aon v admunistracion del sistema educativo nacional,

Sin pretender ser exhaustivos ni prescriptivos en rela-
cion con las necesidades planteadas, a continuacion se

presentan algunas recomendaciones para la ensefianza
de las ciencias en los niveles de preescolar en los ambi-
tos de formacion de docentes y en las practicas de
ensefianza de las ciencias en ¢l aula.
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* Generar debates que permitan a los maestros
comprender que la clencia es una actvidad cultural
donde la delimitacion de nuevos objetos de estudio, la
formulacion de técnicas experimentales v los procesos
de formalizacion que estan a la base de la estructuracion
de conceptos, teoras y leves esta condicionada por in-
tereses socuales, politicos, econdomicos ¢ ideoldgicos.

* Propiciar discusiones que permitan a los maes-
tros, reconocer la existencia de la relacién entre la con-
cepeion de ciencia que se agencia en la escuela, las pric-
ticas de su ensefianza v las formas de relacién con ¢l
mundo social y natural. Asi, si concebimos la ciencia
como algo incuestionable, universal, autocomprensible,
mcontrovertble, hecha por hombres geniales, la unica
opaion de relacion con ella s la de ser consumidores
pasivos de sus productos. Pero si se percibe como una
actividad de construccion de explicaciones del mundo
natural y social, se transforman las maneras en que nos
relacionamos con los otros, con la informacién, con el
€Atorno, pues nos estariamos asumiendo como prota-
gonistas de nuestra propia realidad.

- Por tal raz6n, pretender reducir la ensenanza de
las ciencias al desarrollo de las competencias teGrico-
Wypmdh&aﬁ-mdolégm, VKGR

conocen nuestra expeniencia de ser nifios y que se pa-
tentiza en su condicion sonadora. Es a estos nifios, que
crean mundos posibles y llegan llenos de entusiasmo a
la escuela a los que les debemos propiciar experiencias
que enriquezean su facultad de maravillarse y no como
¢n muchos casos se propone, arrancarlos de su mun-
do fantistico para insertarlos en el mundo objetivo, ci-
frado, letrado, discriminatorio y fragmentado que ha
propiciado el pensamiento cientifico moderno.

*  Generar condiciones experienciales para la
construccion de conocimiento. El peso que tiene la
cultura letrada como forma privilegiada de la razén,
conduce a que se considere muchas veces que al nifio
se le debe entrenar en procedimientos como contem-
plar, describir, discriminar y categorizar; sin embargo,
4 estos Intereses pocas veces se articula una intenciéon
que permita al nifo interactuar y relacionarse con su
entorno, vivenciar el patio de su escuela, explorar la
zona verde, tener la experiencia de cultivar y cosechar
en una huerta, cuidar y adoptar mascotas inusuales en la
escuela como cochinillas, tjeretas o eso que a veces
despectvamente llamamos «bichosy. Estamos propo-
niendo que ¢l macstro desplace su interés de hablar por
mostrar, llevar a la accién y vivencia significativa. En
palabras de Bachelard (1953), ¢Ah! {Como quisiéramos a
veaes que un maestro silencioso ocupara el lugar del maestro par-
lanchin cuando hay tantas cosas por mostrar, Zpara qué tanto
hablar?/Citado por Jean, 2000). Este desplazamiento
pernutiria superar la mirada superficial que provee la
contemplacion de objetos en el aula y vincula al nifio al
¢jercicio de comprender activamente su universo.

. Desarrollar proyectos significativos para
maestros y estudiantes. En el diseio de curriculos para
niveles de preescolar, es importante ofrecer multiplici-
dad de actividades articuladas sxgniﬁcndvméhm al nino.
Fs asi como, en el desarrollo de pioymos como la cons-
truccion de terrarios, la organizacién de la huerta, el tra-
mean maswhs’h mmcdm&fyum




| Secretaria de Educacion de Distric: Bogocs una Gran Escula

que el maestro en lugar de preocuparse por formular
actvidades para evaluar wparticulares desempetios , intentara
comprender como comprende ¢l nifio.

*  Un maestro que sea provocador de la inteli-
gencia y la imaginacion del nifio: El interés por
desarrollar desemperios particulares conduce a simpli-
ficar la forma como el nifio se relaciona con su entor-
no, a diseccionar su formacion en ¢l desarrollo de su
inteligencia racional por un lado, v de su capacidad
creativa por el otro. Generalmente al drea de ciencias se
le compromete con el desarrollo de la inteligencia y
por esta razén sus actividades estan encaminadas a re
plicar los procederes concebidos por la ciencia como
importantes; sin embargo, en esta accion simplificadora
se sacrifica la fantasia v el papel que juega ella en la
comprension del nifto. En este sentido, estamos pro-
poniendo unas pricticas educauvas que apunten a enri-
quecer la fantasia v ensonacion de los alumnos y alejen
la idea de insertarlos en los @ntereses académicos» que al
gunos adultos piensan que deben tener.

La Constitucion de 1991 y la promulgacién de diversas
disposiciones reglamentarias en materia educativa, han
ubicado el problema de la ciudadania escolar en el cen-
tro de Ja discusion pedagogica durante los ultimos diez
afios. En esta direccion, se ha despertado un inusitado
interés por parte del Ministerio de Educacion Nacional
y la Secretaria de Educacion, por evaluar el estado de
la formacion ciudadana en la escuela y ¢l papel de los
docentes en la formacion socio-moral de los nifios y
jovenes. Para tal efecto se han llevado a cabo varias
pruebas censales y se ha articulado ¢l problema de las
competencias ciudadanas a las pruebas Saber dirigidas
por el ICFES", En este contexto, mediante ¢l drea de
valores civicos y ciudadanos de la Evaluacion censal de

_‘ mymu Proyecto de Educacién Civica orientado

 de Comprensién, Sensibilidad
por Rosario Jaramillo y Angela

Competencias en elgrado obligatono de Preescolar: Transi, i

se busca amphar el horizonte comprensivo de |, for-
macion de valores de los ninos, privilegiando |y pers-
pecuva del desarrollo moral inspirada en la obry de
autores como Lawrence Kohlberg v George Lind, Iy
cual se ha consolidado como el discurso hegemonic,
para ¢l analisis de la ciudadania escolar durante |3 déca-
da de los noventa.

in la definicion de ciudadania propuesta en la tendenciy
del desarrollo moral, es indiscutible ¢l peso que cobran
dos aspectos: por un lado, el respeto y la sujecion a I
norma como forma de regulacion de la vida en comg.
nidad y, por otro lado, el énfasis en aspectos axiologicos
de la formacion ciudadana, es decir, en la capacidad mo-
ral de los individuos para desarrollar competencias que
le brinden la posibilidad de ser ciudadanos. Lo anterior,
ademas de reducir el problema de la ciudadania a sélo
dos elementos constitutivos de la misma, dejando de
ado aspectos ideologicos, politico-econémicos y socio-
culturales, puede conducir a circunscribir la construccion
de ciudadania exclusivamente a la 6rbita de lo individual,
conduciendo la reflexion sobre la formacion ciudadana
4 preguntas sin contextos.
De 1gual forma, los atributos morales de los ciudadanos
son definidos antes de tener en cuenta la experiencia de
los sujetos, es decir, se disena un formato moral y politi-
camente adecuado al cual deben adaptarse los nifos para
recibir una valoracion (evaluacion) positiva o negativa.
Antes que reconocer las caracteristicas propias de los
procesos de formacion de los sujetos, asistimos a la enun-
ciacion de una suerte de ciudadania virtual, establecida a
partir de los razonamientos morales de los estudiantes
que no da cuenta de las dindmicas politicas y culturales
de la construccion ciudadana. Para Jairo Gomez,

FEsamnterpretacion | levaa creerque un sujeto porel hechode haber
scdoublcado enunnivelde desarrollo moalasimismo sevaa desempe
farensuspricticas deconvivencicucidan. Ladlferenchenrecon
petenciayacnacion resultaentonces fndamentalpamentenderqued
mzonamientomorlo tiene que ver con hcompetencicudadand
unoesabstracoy formal,yrh otason contenidosy procedimientos
mudxmaxmpmmhsmhnw&apmwm
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En términos generales, esta perspectiva teorico-



metodologica se inseribe dentro de la logica de los
estandares internacionales en materia de evaluacion, los
cuales promueven ¢l afianzamiento del individualismo
propio de enfoques sicologistas en torno a los proce-
sas de formacion cludadana y legiuman, de paso, el
teansito de la logica del mercado al escenario escolar,
donde se han vuelto de uso comin CONCEPLOS cOMo
calidad, eficiencia, competencia, entre otros.
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5.4.1.
aplicadas en Transicios

Como se ha sefalado en vanos documentos oficiales
relacionados con la evaluacion v la elaboracién de
estandares en diferentes areas del conocimiento, el obje-
avo central de esta estrategia es consolidar puntos de
referencia clasificatorios de los desempefios de los estu-
diantes en cada una de Ias dreas evaluadas. Se asume que
a pardr de esta clasificacion se elaborarin planes de me-
joramiento tendientes a aumentar ¢l nivel de rendimien
o de los estudiantes y, en general, de las instituciones
educativas. Para efectos de la prueba aplicada en Transi
ci6n, se propone que la evaluacion se aplique a los nifios
que apenas van a ingresar al sistema educatvo, por lo
cual, edeben evaluarse aquellos elementos que represen-
tan las condiciones antecedentes, en ¢l sentido evolunvo,
para ¢l logro de los estandares establecidos. Por lo tanto,
queda ¢l problema, no resuclto por los estindares, de
senialar los desempefios esperados en un nifio que ape-
nas empieza su vida escolar» (SED, 2004: 10).

La anterior referencia evidencia la preocupacion de los
autores de la prueba en relacion con la factibilidad y
alcances de la evaluacién de los nifios que apenas van a
; .thﬁmmoﬁn' yagncdobjcuvodclanns

civicos y ciudadanos, es pertinente abordar algunos pro-
blemas centrales de la prueba relacionados con la mira-
da sobre la ciudadania y la infancia v los procesos pe-

dagdgicos y politicos de la formacion de los sujetos
sociales en la escuela.

En primer lugar, anotemos que las diferentes evalua-
ciones censales de los dltimos anos han centrado su
mirada sobre el desarrollo de competencias en diferentes
areas, las cuales son entendidas como un saber-hacer
en contexto, argumentando «que el enfoque de las competen-
cas bisicas se basa en una perspectiva conceptual que considera
‘competente’a una persona cuando tiene la capacidad de aplicar
aquello que conoce y sabe para solucionar nuevos problemas y
transtormar su entorno por esa via» (SED, 2004: 11).

No obstante, en las pruebas aplicadas a Transicion -y
en general, en las pruebas relacionadas con la forma-
cion ciudadana en los diferentes grados de escolaridad-
la evaluacion de competencias se reduce a la relaciéon
entre el nifo evaluado y el modelo de nirio ideal creado
por la guia de aplicacion de la prueba (el que obtiene el
nivel 3 en cada uno de los desempenos). En este senti-
do, a pesar de la importancia del contexto en esta defi-
nicion de competencia antes mencionada, en la prueba
aplicada a Transicion los elementos contextuales que-
dan ocultos, o por lo menos reducidos a las aprecia-
ciones que el docente hace sobre la dinamica de socia-
bihdad de los nifios en la institucién.

En el documento que sustenta la prueba se sugiere que,
con base en los resultados de la misma, los docentes
deben «disenar y poner en prictica estrategias cuyo fin sea lo-
grar que todos, independientemente de sus condicio-
nes,dwdlmhscompemaasb&ﬂwmpﬂmm
nuevos aprendizajes, con niveles de cor
competencias se definen como un sdbcn;ﬁ‘acm' )
texto, spor qué se busca dcsmolhﬂig dnde p&nd& .
mente» de las nondmm de. lawiﬁmi‘ ;
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miento de la formacion social v cognitiva de los nifios v
no de los resultados de una prueba que tuvo numerosos
inconvenientes metodologicos para su aplicacion (tales
como escasa capacitacion de los docentes para el desa-
rroflo de la prueba, condiciones del funcionamiento pro-
pio de las instituciones educativas, dificultad para regis-
trar las comportamientos y actitudes de los nifos en la
jornada escolar, entre otras). La elaboracion y puesta en
marcha de estrategias pedagogicas a parur de los resulta-
dos de la prueba, contribuye a que los profesores conti-
nuen preparando a los alumnos para que alcancen bue-
nos resultados en las diferentes evaluaciones que les sean
aplicadas y no a plantear preguntas y solucionar los pro-
blemas propios de su entorno.
Un segundo problema del area de valores civicos y ciuda-
danos, ¢s la reduccion de ka formacion ciudadana al desa-
rroflo del juicio moral, pavilegiando, ademas, un determi-
nado modelo de moralidad relacionado con el paradig-
ma civico, es decir, con las buenas costumbres y las virtu-
des audadanas que tengan los nifios. Por esta razon, en la
prueba se centra la mirada sobre las actitudes y comporta-
muentos de los nifios frente a determinada situacion, o
frente 2 un dilema moral, antes que tratar de hallar explica
CIONES & CSIAS respucstas.
Reducir la formacion ciudadana al problema del desa-
rrollo del juicio moral, fortalece ¢l individualismo en
materia de formacién en valores -pues la ciudadania
dependeria mis de las virtudes individuales que se desa-
rrollen en el nifio que de las particularidades cotidianas
de la vida en comunidad-, v, ademas, conlleva al desco-
nocimiento de los contextos socio-politicos en los cuales
se forman los nifios. Aceptar un modelo de moralidad al
cual deben acercarse -adaptarse- los alumnos, implica
invisibilizar la posibilidad creativa de los mismos en la
construccion de horizontes de vida compartidos.
Sumado a lo anterior, en la perspectiva del desarrollo
Wgnq:mmbmgmn relevancia, por cuanto la
Mmcdw:dc acuerdo a las actitudes de
mWMzhmchamqucunmﬁo

rentes c6digos de control social (para el caso de b
instituciones educativas, el manual de convivencig)

En el plano metodologico, el analisis sobre la ciudadani,
no puede reducirse a una observacion parcializady v
segmentada de las actitudes de un grupo de nifos du..
rante tres semanas y, mucho menos, restringir el andliss
de las dinamicas de sociabilidad de los alumnos 7 |y
respuestas que dan frente a los dilemas morales u orras
preguntas disefiadas por los maestros. Esto dltimo es
importante porque los ideales de ciudadania, conviven-
cia, tolerancia, etc., medidos en la prueba, estin construi.
dos a partir de los imaginarios de democracia y ciudada-
nia que tienen los profesores. El modelo bajo ¢l cual se
evalud a los nifos -registrando sus actitudes en una esca-
a valorativa- fue disefiado a partir de la cultura
experiencial de los maestros y no de las necesidades, ex-
pectativas e intereses de los estudiantes y de su contexto
(socio-cultural) especifico de interaccion.

Como consecuencia de lo anterior, un tercer problema
derivado de la prueba es la reduccion del ejercicio do-
cente a dos actividades, principalmente: registro de las
actitudes v comportamientos del nifio en cada uno de
los desempenos y disefio y aplicacion de estrategias pe-
dagogicas que permitan aumentar el indice de desempe-
110 de los nifios en las diferentes pruebas. En este sentdo,
¢l saber pedagdgico se minimiza a la posibilidad de cla-
sificar a los estudiantes de acuerdo a las escalas definidas
por las Secretaria de Educacion v, a partir de los resulta-
dos que arroje la sistematizacion de dicho registro cuan-
titativo, al desarrollo de actividades orientadas a superar
las deficiencias de los nifios en la prueba. Lo anterior,
ademis de legitimar la existencia de un sistema que dis-
crimina estableciendo quiénes son los alumnos sobresa-
lientes y quiénes los que tienen problemas de aprendizaje
y desarrollo, fortalecerd la tendencia de los maestros a
otientar su trabajo hacia ¢l desarrollo de unas habilida-
des en el nifio que le permitan desenvolverse con efect
vidad frente a las evaluaciones censales, ya que de tales
resultados depender, en buena parte, la evaluacion que
schagasobrclosxmsmasmms- foggid .
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bastantes elementos ideales. Una de las caracterisucas de
las disposiciones gubernamentales durante las altumas
déeadas, fue alcanzar el ideal de escucla democratica pro-
movido por las musmas, entendiendo por este ideal ¢l
acatamiento y respeto por las normas de convivencia.
En esta direccion se pueden encontrar los dictaimenes de
la Ley 115, el Decreto 1860 y la Resolucion 01600 (to-
dos de 1994) relacionados con la promocion de los go-
biernos escolares y la parnapacion democratica en la es-
cuela. En este ambiente ‘democranzador’, las evaluacio-
nes relacionadas con la formacion ciudadana se dirigen a
las partculandades de esa escuela ideal [democritica] y
no a la escuela real, inmersa ¢n el conflicto politico v en
donde hay una constante violacion de los derechos de
maestros.

NOS, [OVvenes

Interesados en esta realidad escolar, Juan Francisco
Aguilar y José Javier Betancourt (2000) levaron a cabo
un analisis sobre el asunto, con el objeto de confrontar
las propuestas del MEN con las tradiciones v pracucas
que caracterizan al escenario educauvo. Estos autores
senalan las dificultades de poner en prictica una cultura
democratca dentro de una institucion que por si mis
ma no favorece la apropiacion de este upo de modelo
Asi, plantean que la escuela estd llena de contradiccio

nes que imposibilitan el desarrollo de una culra de

mocritica y constituyen el entramado mismo de la cul

tura escolar. Estas contradicciones son resenadas de la
siguiente forma: la escuela es una institucion que se de-
fine como igualitaria pero reproduce la desigualdad;
esta cargada de imposiciones y pretende educar para la
participacion; es heteronoma y pretende desarrollar la
autonomia; realiza reclutamiento forzoso y pretende
educar para la libertad; es jerirquica y pretende educar
para Ja democracia; forma para las competencias cul-
turales comunes y pretende educar la creatividad, el es-
piritu critico y ¢l pensamiento divergente; es una insti-
fucion sexista que pretende educar para la igualdad en-
tre los sexos; es aparentemente neutral pero esconde la
disputa ideologica al proponer los contenidos
curriculares como Gnicos y no como producto de una
&hwdemuﬁmrhacmc:eﬂsum propias de las
nstituciones escolares, la prueba del drea de valores ci-
ion'y W realizada a los nifios de Transicion

comportamientos de los alumnos, es decir, ademas de
desconocer la cultura experiencial de los nifos y las

particularidades de los contextos socio-culturales de los
mismos, los autores de la prucba hacen caso omiso de las
posibles diferencias -institucionales, politicas, econdmicas,
relacionales, etc.- existentes entre las instituciones educati-
vas en las cuales se llevé a cabo.

Los desempenios en el area de valores civicos y ciuda-
danos intentan dar cuenta de tres dimensiones del de-
sarrollo de los nifios: individual (grado de valoracién
que el alumno tiene de si mismo), social (capacidad para
interactuar con los otros) v del juicio moral (el cual se
encuentra en estrecha relacion con el desarrollo
cognitivo). A pesar de considerar que «el desarrollo moral
es extension natural del desarrollo social del nifior, para el ana-
lisis del mismo no se abordan las condiciones reales de
vida de cada estudiante (con su familia, en su barrio,
¢te.), sino que se crean ambientes artificiales de obser-
vacion, con el fin de facilitar el registro de actitudes por
parte del maestro. El estudio del desarrollo moral de
los ninos no puede circunscribirse al registro y sistema-
tizacion de los comportamientos, ya que este desarro-
llo consta de multiples elementos (individuales, socia-
les, contextuales, culturales, ete.) que no son tenidos en

cuenta en la prueba.
sociabilidad

En este desempefio se hace referencia a las relaciones
que el nifo tiene con otros companeros, a través de
una observacion en contextos naturales, sobre los jue-
gos de los mismos. En el nivel cero se ubican los estu-
diantes que centran toda su atencién en s mismos, ig-
norando totalmente a sus compaferos, «salvo cuando
hacen parte de sus intereses mis inmediatos» (el 7,6%,
equivalente a 6.340 nifios). La observacion en este pun-
to se fija entonces, en la proclividad del nifo a com-
partir espacios de socializacion con sus compasieros.
No obstante, al realizar la observacion exclusivamente
en algunos momentos del aula de clase, sin dar relevan-
cia a la historia personal de cada estudiante(relaciones
con la familia, con parientes y amigos, procedencia so-
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ao-cultural, entre otras caracteristicas), se corre el ries-
go de hacer un juicio apresurado sobre la capacidad de
los nifios para relacionarse socialmente.

Por ¢jemplo, con la observacion sobre el comportamien-
to de los nifios en el aula de clase, quedaran sin resolver
preguntas como: ;qué acutud asumen los ninos que, por
diversas razones, ocupan lugares subsidiarios en la vida
de sus familias?, ;qué tan explicable es el aislamiento de
un alumno en cuyo hogar las necesidades basicas de la
mfancia atn estan insatisfechas?, ;qué incidencia nenen las
formas de vida del barrio en ¢l comportamiento de Jos
estudiantes en el colegio?, ;de qué dependicron las acu
tudes de 6.340 nifios que quedaron ubicados en este ni
vel?). Obviamente, la respuesta a interrogantes como los
anteriores requieren estudios mds cualitativos de la reali-
dad escolar, en los que la experiencia de los nifos no
quede reducida 2 una ficha de registro.

Dentro de los resultados estadisticos de la prueba, el
mayor porcentaje de nifos se ubica en el nivel 2 (44%),
esto es, 36688 alumnos tenen interés o preferencia por
alguno (s) de sus compafiero (s) y cuando juega con él
(o ellos) admite en el juego a otros estudiantes. En ¢l
nivel 3 (el ideal), se ubico el 30,4%, (es decir, 25550),
mientras que en el nivel 1 estd el 17,6% (14483). Frente
a estos resultados, digamos que entre ¢l nivel 1 (17,6%)
y el nivel 2 (44%), el criterio diferencial esta dado por el
hecho que los nifios participen (nivel 2) o no (nivel 1)
con otros companeros en el juego, ;Fs suficiente este
criterio para evaluar con un menor puntaje a cerca de
mmmm supremamente aleatorias y
variables las causas por las cuales un nifio acepta a otro

Desempenos

V1 Sociabiidad V2' Respeto del derecho al otro. V3. Resolucion dialogada de conflictos. V4: Recuerdo del otro. V5. Participacion
en el trabajo colectivo. V6 Participacion en la toma de decisiones colectivas V7 Juicio moral
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en determinado juego?, sno es mds significativo poder
precisar la forma en que construyen las reglas de juego
los nifios antes que mirar el resultado final (dejar o no
participar a otros)?, ;qué fuerza de validez tiene inferir
que los nifios 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 diferenciacion es
tan fragil v permeable?.

Igual suerte podrian correr los 6340 ninos ubicados en el
nivel cero, pues la diferencia con los otros niveles radica
en que los alumnos del nivel inferior admiten a otros
solamente cuando hacen parte de sus intereses inmedia-
tos. Lo antertor sugiere varias preguntas: ;como distin-
guiIr entre un nifo que comparte juegos con otro com-
panero 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 nifios con mayores ne-
cesidades -econémicas y recreativas- se interesen por
interactuar con aquellos que tienen algunos juguetes que
satisfacen sus intereses [lidicos] inmediatos?.

Si cruzamos los resultados del desempesio denominado
Sociabilidad, con los de otros desempenos 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 1a
sociabilidad, solamente 11955 (es decir, el 46,79 % de
tales nifios) se ubicé en el nivel 3 del desemperio. Respe-
to del derecho del otro, es decir, el 53,21% (13595 ni-
fios) a pesar de compartir juegos con cualquier compa-




fiero, no respeta completamente el derecho de ellos ni se
abstiene de realizar acciones que afecten a sus compafie-
ros. Si tenemos en cuenta que la sociabilidad esta en es-
wrecha relacion con el respeto por los derechos de los
demis, entonces la cifra obteruda en ¢l desempeno refe-
ddo a dicho aspecto (30.4%6 de los ninos) es cuestiona-
ble, no es precisa y, por lo tanto, resultaria problematco
sacar conclusiones de la misma y, mas aun, elaborar cual-
quier apo de estrategia pedagogica al respecto,

Esta misma tendencia se repite en la o ymparacion con los
otros desempenos, de la siguiente forma: de los 25550
mnios ubicados en el nivel 3 de Sociabilidad,
caron en ¢l maximo nivel del desempenio; 11603 en el de
Recuerdo del otro; 10380 en el de Participacion en la toma
de deasiones colecuvas; v 10051 en el Juicio Moral. Con-
siderando que reconocer al otro, parucipar en las decisio-

7.658 se ubi-

nes del grupo v tener un alto grado de desarrollo moral
son vanables claves para mirar la sociabilidad de un mifo,
entonces podemos evidenciar que la prueba no aporta
fuertes elementos de anabisis y, por el contrano, se contra
dice: en ningnin caso el porcentaje de nifios que se ubico en
¢l nivel 3 de Soaabilidad, supero el 50% en ¢ nivel mas
alto de desempenos como respeto y reconocmiento de
los derechos del otro, partucipacion, o explicaciones sobre

una situacion en la que haya una contradiccion moral.

Como puede observarse, la estructura de la prueba v la
forma azarosa en que fue aplicada, no permite identifi-
car aspectos clave de la vida en comunidad de los ni-
flos, ya que se detienc en observaciones parcializadas
de la dinamica de la misma y no reconoce los contex-
108 socio-economicos (familiares, barriales, etc.) en los
cuales los nifios se construyen a si mismos y disefian
estrategias para relacionarse con el mundo. Los resulta-
dos estadisticos de la prueba no aportan mayores cle-
mentos para resolver los posibles problemas de socia-
bilidad de determinados grupos, ni para entender la
“’“’P%Mdctdwmenlnqnccobm forma la
W (individual y social de los nifos).
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2- haga determinada accion). Para el caso del nivel mis
bajo (cero), ¢l ejemplo sugerido para establecer que el
nimo no identifica aceiones realizadas por él que afectan
4 sus compaferos, €s que «consistentemente no respeta
el turno en la fila para recibir el materialy, En este nivel
fueron ubicados 12304 nifos, esto es 14,6% del total.
Nuevamente nos encontramos frente a una situacion
en la cual las particularidades de la cotidianidad escolar
¢scapan a la prueba, es decir, ;cuales son las dinimicas
que se utlizan en determinado contexto infantil para
realizar una fila?, ;qué explicaciones se dan a los nifios a
partir de las cuales se muestre la importancia de respe-
tar el turno? Al mirar el resultado (el irrespeto del tur-
n0) no es posible pensar en las causas del mismo, sim-
plemente se clasifica y se sanciona a los estudiantes que
incurran en esta anormalidad.

Aligual que en el desempeno anterior, el mayor porcenta-
j¢ de nifios fue ubicado en el nivel 2 (31624 alumnos, equi-
valentes al 37,6%), seguidos del nivel 1 (21376, es decir
254%) v, en penalimo lugar, el nivel 3 (18117, o sea el
21,5%0). Comparauvamente, en este desempeno habria
menos estudiantes ubicados en el nivel, 3 que en el refer-
do a Socabilidad (7433 ninos). ¢Quiere decir esto que, a
pesar de su acntud de relacionarse con los otros, hay un
importante namero que no respeta el derecho de los otros,
lo cual se evidencia en que no respeta su turno en la fila?
No. Estos datos, antes que mostrar la realidad de la vida
escolar, invisibilizan su riqueza y demuestran la poca perti-
nencia de este tpo de pruebas para medir un area como
la de valores civicos y ciudadanos, en la cual se deberia
apelar a estrategias cualitativas que permitan ganar en pro-
fundidad a la hora de mirar la cultura escolar.

Continuemos compatando los resultados de este des-
empefio con los obtenidos en otras actividades, toman-
do como punto de referencia el nivel que tuvo mayor
porcentaje (nivel 2), es decir, aquellos que «dentifican accio-
nes realizadas porél que afectana sus companieros y; usualmente, se
abstiene de realizarlasy. Recordemos que el criterio
diferenciador con el nivel 1, es que en este se reemplaza
‘usualmente’ por ‘ocasionalmente’; criterio temporal que
resulta bastante relativo y cuestionable ().
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(19.86%) en ¢l mivel 3 de Recuerdo del otro; 4.658
(14,72%) esti en el nivel 3 de Participacion en la toma de
decisiones colectivas (es decir, respeta la fila, pero no
participa plenamente en la dinamica del grapo) v 4756
(15,03%) se encuentra en el maximo nivel de desarrollo
del Juicio moral. El porcentaje también disminuye si com-
paramos los resultados de los nifios del nivel 2 en este
desempesio con el mismo nivel en los otros desempe-
fios, veamos: en Soctabilidad se encuentran 18391
(58,15%); en Resolucion dialogada de conflictos 3419
(10.81%); en Recuerdo del otro 16.492 (52,15%); en Par-
ucipacion 19021 (60,14%) y en Juicio moral 15854
(50,13%). Las afras anteniores muestran que en ningun
caso hubo una correspondencia mavoritaria (mas del
80°%) entre los 31624 que se ubicaron en el nivel 2 (Res-
peto del derecho del otro), y el mimero de nifos ubica-
dos en ese mismo nivel en otros desempenos. El gran
interrogante que queda es hasta qué punto pueden ser
estos datos fiables para un analisis educativo tendiente al
desarrollo de estrategias pedagogicas.
La inquictud que surge sobre este desempeno se centra
en el tipo de escuela que esta ‘dibujada’ en la prueba, es
decir, se trata de una escucla en la cual cada nifio ocupa
un lugar v obedece los tiempos que los adultos han
definido para el desarrollo de las distuntas actividades
escolares. Se trata, entonces, de fortalecer la idea de la
escuela moderna que organizo estrictamente los tiem-
pos ¥ los espacios escolares. En esta parte, es dificil no
recordar 2 Foucault, cuando suginé que:

«La organizacion de un espacio serial fue una de las gran-
des mutaciones técnicas de la ensenanza elemental. Per-
mitié sobrepasar el sistema tradicional (un alumno que
trabaja unos minutos con el maestro, mientras el grupo
confuso de los que esperan permanece ocioso y sin vigi-
lancia). Al asignar lugares individuales, ha hecho posible
¢l control de cada cual y ¢l trabajo simultineo de todos.
Ha organizado una nueva economia del tiempo de apren-
dizaje. Ha hecho funcionar el espacio escolar como una
miéquina de aprender, pero también de vigilar, de
jerarquizar, de recompensar » (Foucault, 1990: 151),

mmm .Mom aie I dbmm:ién

de observacion. Posiblemente, aquellos alumnes que
un dia wvieron actitudes que afectaban a sus compage.
ros, al otro dia se mostraron colaboradores con 11 d;.
namica del grupo. Al observar sélo una parte de |a
realidad escolar y, a partir de alli, establecer un sistemy
clasificatorio, la prueba se sume en un profunde
reduccionismo que poco o nada aporta a la compren-
sion de las dinamicas sociales del grupo. Una cuestion
adicional en este punto esta relacionada con las percep-
ciones que los maestros tienen sobre los derechos de
los ninos, qué es un derecho y cudles son las formas de

promoverlos en las escuelas.

En este desempenio el problema se centra en la forma
como se resuelven los conflictos en la escuela. Antes que
formar en los nifos la capacidad de resolver los conflic-
tos entre ellos, la actitud que obtiene una mayor evalua-
ci6n es apelar a la intermediacion de una figura de auto-
ridad (el maestro) para llegar a acuerdos, es decir, antes
que indagar por la autonomia de los ninos, por las sali-
das que ellos mismos le busquen a los conflictos, se pri-
vilegia ¢l caracter heteronomo de los mismos. Asi, apelar
a la queja v a la denuncia ante el maestro, resultaria la

actitud mis proclive al ejercicio de la cudadania.

El aspecto anterior refleja dos de los grandes proble-
mas de la prucba, como son el escaso nivel
argumentativo y el desconocimiento teorico sobre los
aspectos evaluados. En este desempenio es evidente el
vacio conceptual con respecto al tema del conflicto es-
colar, vacio que da lugar a privilegiar sélo un aspecto
de la dinimica cotidiana de la escuela. Con el fin de
complementar un poco la discusion sobre este tema,
anotemos algunos aportes de Carlos E. Valderrama,
quien identificé los siguientes acercamientos teoricos
sobre el conflicto escolar: desde Ia psicologia (como
producto del comportamiento agresivo acompaiiado
0 no de la violencia); desde la sociologia (en donde
identifica dos tendencias contrapuestas: una, que asume
el conflicto como una disfuncion de la estructura nor-
mal de las sociedades y de las actitudes del comporta-
miento humano, y otra que lo toma como algo inhe-
mﬂwhummo),y,ﬁnahnmdwdekpww
1l plantea que hay una tension entre indi-
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res ¢ intereses diferentes, contradictonos y opuestos,
Teniendo en cuenta lo anterior, Valderrama enuncia la
existencia de tres upos de tendencias institucionales so-
bre el conflicto: en pnmer lugar aquellas insutuciones
que niegan la existencia del contlicto, en segundo lugar,
aquellas que lo analizan de forma reducida v, por ulti-
mo, las que lo reconocen como parte constitutiva de la
vida insttucional.

Este autor destaca la dimension dialogica del conflicto,
phntcmd(.» que la misma puede tener dos sentidos: en
el primero, se encuentran clementos como la concilia-
ci6n (que es una forma de aplazar el conflicto), la ca-
tarsis (liberacion de tensiones individuales), v la clarifi-
cacion de las reglas de juego (quién manda a quien). En
el segundo senudo, el didlogo es considerado como un
proceso de develamiento y comprension de las tensio-
nes generadas por la contraposicion de unas estructu-
ras y senudos hegemonicos con resistencias contra ac-
titudes hegeménicas de parte de los actores escolares:

«En este plano, ¢l didlogo es, o deberia ser, una interaccion
de discursos en los cuales convergen diversos lenguajes,
diversas logicas comunicativas (orales, escritas,
audiovisuales) v diversas ideologias, creencias v opinio
nes. Interaccion discursiva que pretenderia sacarle parti
do a la diferencia v, poniendo como condicion el respe-
to por el ofro, transformar el statu quo y construir con-
juntamente sentidos y proyectos comunes verdaderamen-
te equitativos ¥ democraticos »(Valderrama, 2001: 80).

En contraste con lo planteado por Valderrama, la opcion
seleccionada por los autores de la prueba en este desem-
penio privilegia Gnicamente la etapa de conciliacion del con-
flicto, la cual es una forma de aplazar, pero no de resolver
el mismo. Al premiar la actitud del nifio de acudir ante una
figura de autoridad para que resuelva el conflicto, no se
dan soluciones reales al mismo, solamente se le oculta tras
la decision que tome ¢l maestro y que acate ¢l estudiante,
asi esta no le favorezea (como se anota en la prucba). Su-
mado a la no resolucion del conflicto, este proceso de
:hﬁdﬁnpmhvhécmm reduce las posibilidades

y las caracteristicas del conflicto),

Ademis, es inoportuno concentrar en el maestro toda la
autoridad como mediador, va que, generalmente, el con-
flicto es asumido por el docente como un fenémeno
que altera la normalidad [rutina] de la vida escolar y no
Como parte constitutiva de la misma. En esta perspecti-
va, la tarea del maestro, antes que resolver los conflictos,
es la de crear y desarrollar estrategias pedagogicas me-
diante las cuales los nifios sientan que el conflicto es parte
fundamental de la vida cotidiana y que es necesario llegar
a acuerdos conjuntos para poder estar juntos. Si desde el
grado de Transicién se empieza a trabajar en esta pers-
pectiva, seguramente los jovenes de la educacién basica
v media tendrin mayores posibilidades dialégicas y
comunicanvas en algunos anos.

En los datos estadisticos de este desempenio podemos
encontrar una mayor representatividad del nivel 2
(38726 ninos, equivalente a 45,5%), seguidos del nivel
cero (18173, es deair el 21,6%); posteriormente el nivel
I (14814, lo cual representa el 17,6%) y en alumo lugar
¢l nivel 3 (con un porcentaje de 14,5%, correspondien-
te a 12158 ninos). A partir de lo anterior podria consi-
derarse que, a pesar del ultimo lugar que ocupa el nivel
3, cast la mitad de los nifios incluidos en la prueba se
acercan al ideal de resolucion de conflictos, es decir,
apelan continuamente al maestro para resolver los pro-
blemas cotidianos y acatan las decisiones que este toma,
asi no les favorezcan.

Comparando con el desempefio de Participacién en la toma
de decisiones colectivas encontramos, nuevamente, una in-
consistencia en la coherencia de la prueba. De los 38726
nifios ubicados en el nivel 2 de Resolucion dialogada de
conflictos, solo 2624 (6,77%) cumplen con las caracteristi-
cas del nivel 3 del desemperio de Participacion y 6218 en el
nivel 2, de lo cual se podria inferir que a una mayor ingeren-
cia del maestro en la resolucion de los conflictos, hay un
menor indice de participacién en la toma de decisiones co-
Jectivas en los nifios. No obstante, lo problemitico de esta
situacion es que dentro de la prueba la poca participacion
mhmadededﬁmwwlmsmhﬁmdnonpumqu
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de rendimicnto en otros desempenos, hecho que resulta
bastante coatradictorio.

Comparando, a los 38726 mifios ubicados en el nivel 2 de
Resolucion dialogada de conflictos con otros desempe-
fios, encontramos lo siguiente: en Soctabilidad hay 11889
en el nivel 3, y 20042 en el nivel 2; en Respeto por ¢l
derecho del otro hay 7505 en el nivel 3 v 20363 en ¢l 2; en
¢l desempenio de Reconocimiento del otro hay 19045 en
el nivel 2 y 7255 en el nivel 3 y en el Juicio moral hay 5012
ninos en el mvel 2 y 2571 en ol nivel 3 (es decir, que a
mayor grado de dependencia de la figura del maestro, ¢l
nifio tiene un menor desarrollo del cnterios v juicios mo-
rales). Los antenores datos muestran que menos de la mitad
de los 38726 nifios que estin en nivel 2, ocupan niveles
altos en otros desemperios, es dedir, que no hay corres-
pondencia entre ¢l desempenio en Resolucion dialogada
de contflictos y otros como Sociabilidad, Participacion en
la toma de deasiones colectivas y juicio moral, principal-
mente, lo cual resulta bastante contradictorio.

. %.4.4. V.4 Hecuerdo dei o

Con este desempenio se buscaba indagar sobrc la capa
cidad de recuerdo de sus compaferos, expresada en o
mterés que el nifio muestre cuando alguno de ellos no
asiste a clase. Los criterios que diferencian ¢l nivel de
desempedio se relacionan, principalmente, con dos va
rables: intetés y capacidad de identificar quiénes falta-
ron al colegio y realizacion de «lgin comentario adi-
cional al respecton. Este alumo criterio, mediante el cual
se marca ¢l limite entre ¢l nivel 2 y el 3, resulta bastante
ambiguo para la evaluacion: ;qué entendieron las maes-
tras y los maestros como ‘comentario adicional?, ;todo
tipo de comentario sobre la ausencia de un nifio puede
considerarse como una actitud positiva de quien lo ex-
presa? De la misma forma, el criterio del interés por
quién falta un dia a clase es bastante aleatorio. Posible-
mente, un nifo recordari con mis facilidad la presen-
ma mwmpﬁm con quien juega mis,

yor porcentaje se ubico en el nivel 2 (40,5%), es decir, que
34067 ninos se interesan por aquellos que no asisten algiin
dia al colegio, logran identificarlos, pero no hacen un ¢,
mentario adicional al respecto. En segundo lugar se ubicg
el nivel 3 con 22.2%, lo que indica que 18664 alumnos,
ademas de idennficar quiénes faltan hacen un comentar,
adicional al respecto. Frente a lo anterior, podemos pre-
gunaarmos: qué tpo de comentanos se hicieron?, ;con re-
ferencia a qué situaciones?, ;qué le puede aportar el datg
de que 18664 ninos hacen comentarios adicionales sobre
la ausencia de sus companeros, a la reflexion sobre Jas
formas de convivencia en la escuela y la formacion en
valores? El dato en si mismo, sin ningun tipo de
contextualizacion, sin ninguna explicacion o profundizacion,

poco o nada puede aportar.

Los resultados sobre los niveles siguientes mostraron que
19332 alumnos (23%), ubicados en el nivel 1, se interesan
por quienes faltan pero no logran identficarlos (dato que
también resulta ambiguo ya que para interesarse por al-
guien, en principio, es necesario identificarlo, saber quién
es, asi se desconozea el nombre); y 11358 nifios (13,5%)

no se interesan por quienes no fueron a clase algun dia.

Comparemos el nivel de desempeno de los 18664 ninos
que se ubicaron en el nivel ideal de Recuerdo del otro. Con
respecto a Socabilidad 11603 ninos (62,16%) estan en el
nivel 3; en Respeto del derecho del otro hay 9539 (51,10%),
en Resolucion dialogada de conflictos existen 3228 (17,29%);
en Parucipacion en el trabajo colectivo hay 2989 (16,01%);
en Participacion en la toma de decisiones colectivas 10009
(53,62%) y en desarrollo del Juicio moral 9.768 (52,33%).
Lo anterior permite ver que, con respecto a otros desem-
peios, en este hay una grado mayor de relacion entre quie-
nes estan en el nivel 3 y los que ocupan este mismo lugar en
otros desempenios. No obstante, el mayor problema de
este desempenio radica en la ambigtiedad de sus criterios de
diferenciacion y, metodologicamente, en el caricter aleato-
rio de su observacion y registro.

54.25. V.5 Parttccpaccon en el trabajo
colectivo

ldxgmlqueendesemptﬁosaﬂteﬁum Indetﬁswbndt
participar en el trabajo colectivo estd atada a diferentes
caracteristicas de la cotidianidad escolar que no se con-
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debido a problemas familiares, estado de animo, rela-
ciones con el maestro, ¢l tipo de actividades sugeridas,
entre otras multiples causas. En este sentido, ubicar en
¢l nivel cero a un niRo que no muestra indicio alguno
para trabajar en grupo por un objetivo comiin, no de-
muestra su nivel de desarrollo social, sino que indica
una problemitica coudiana que deberia ser del interés
del maestro. No obstante, estos aspectos quedan por
fuera de Ia logica constitutiva de la prueba.

Llama la atencion que en la definicion de las caracteristi-
cas del nivel cero en este desempenio, se termina dicien-
do que scuando se le presiona [al nino no participativo] para
hacerlo, permanece inacavos. :Qué upo de presiones pro-
mueve/permite la prueba?, ;contnuamos pensando en
un modelo educativo marcado por el binomio sancio-
nes/granficaciones?, :qué pasa con el nifio que perma-
nece inactivo? Este conjunto de preguntas ponen de pre-
sente un fesgo gravisimo de la prueba, como es la posi-
bilidad clasificatonia/sancionatona de la misma y su con-
secuente posibilidad de crear estereotipos en el aula de
clase (el mactvo, el participativo, etc.), situacion que sc
agudiza a la hora de mirar los estilos de trabajo sugen
dos por la prucha y la forma de registrarlos. De 1gual
forma, llama la atencion indagar por el senudo de parn
dpacion que se promucve en clla pues, asi como se cab-
fica con un bajo puntaje a quien no partucipa, ¢l 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 desempeno.

Dentro de los resultados estadisticos de este desempe-
fio, el mayor porcentaje lo ocupé el nivel 2 (50,2%,
equivalente a 42184 nifios), seguido del nivel 1 (17664
nifios, correspondientes a 21%), en tercer lugar el nivel
3 fcon 18 6%, que representa 15.606) y, por dltimo, el
nivel cero en el que se ubican 7967 alumnos, es decir, el
9,5%. Al igual que en desempefios anteriores, compa-
remos el comportamiento de la cifra de mayor
representatividad (nivel 2) con otros desempefios. De
los 42184 ubicados en nivel 2 de Participacion en el
trabajo colectivo, hay 3604 en el nivel 3 de Sociabilidad
¥ 3799 en el 2; en Respeto del derecho del otro hay
M&y 3,567 en el 2; en Reconocimiento
del otro hay 2989 en el nivel 3 y 3931 en ol 2y, por
illimo, en Desarrollo del juicio moral hay 2404 en el

-
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nivel 3 y 3994 en el 2. Los anteriores datos muestran
que, en todos los desempenios -menos del 9% de los
42184 nifios ubicados en el nivel 2 de participacion en
el trabajo colectivo-, alcanza niveles altos.

£.6. V.6 Participacion en la toma de

olectivas

Al igual que en el desempeio anterior, la participacion
¢n este punto se reduce a la forma en que el nifio se
ubica dentro de las decisiones tomadas por el grupo
bajo la orientacién del maestro. Asf, cuando no partici-
pa v, ademis, no da «senales de aceptaciény de la deci-
sion tomada, se inscribe en el nivel cero. En los casos
en que el nino participa en la decisién colectiva, la valo-
racion (1 o 2) estd dada por la aceptacion de la misma,
¢s decir, para evaluar la actitud del nifio se prioriza no
la participacién en si misma sino la aceptacion que éste
muestre frente a la decisién que se tome. La diferencia
de criterio entre el nivel 1 y el 2 esta dada por la parti-
cipacion del nifio, asi éste no argumente la decisién to-
mada. En este sentido, se reafirma que lo importante
no es que el nino participe argumentadamente en la
decision, sino que acoja la misma.

Al igual que en el desempefio nimero 3 (resolucion de
contlictos), las valoraciones mas altas promueven una
acttud pasiva del nifio, pues se trata de que acuda al
maestro para resolver los conflictos (desempeno 3) o
que acepte la decision tomada asi no la argumente ni la
comparta (desempenio 6). ;Qué tipo de formacion ciu-
dadana se privilegia a partir de estos desempenos?.

Los resultados estadisticos de este desempefio son los si-
guientes: el 49,8% se ubica en el nivel 2, es decir, que 41928
nifios participan espontineamente pero no acaparan todo
¢l trabajo; 21,1% esta en el nivel 1 (17753 nifios tienen difi-
cultades para participar en las actividades del grupo); 192%
esta en el nivel 3 (o sea, 16126 nifios) y el restante 9,1% se
encuentra ubicado en el nivel cero, lo que indicaria que 7614
nifios «no muestraindicioalguno de querero poder trabajar en grupo
pmmdﬂwmmb]awxbxkpummlm:hm
inactivon, Esta cifra, pensadaa la luz de los tesultados genera-
les de la prueba, parecerfa no tener demasiado impacto,
pemsipensamosmouoconmhsiundénesdisﬁnw
imaginemos 7614 nifios absolutamente pqlm@r ®

erer, 0 10 poder, trabajar en grupo) en cualquier escena-
+io social. ¢Es posible hacer tal inferencia a partir de Ia ob-
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servacion de algunos momentos de la dinamica de la vida
escolar?, :se realizé un acercamiento, por parte de los maes-
wos, a las causas por las que los nifios no parucipaban en
determinada actvidad?, ;qué imphicaciones pedagogicas uene
considerar que mis de 7000 no ¢stin capacitados para ma-
bajar en grupo?, sa partir de esta inferencia se sugenri una
educacion especial para los mismos? Esta cifra va contra la
integridad e imagen de los estudiantes, por cuanto los rotu-
Ia, los clasifica, por tomar una dedision en un momento

especifico de cualquier dia escolar: no participar en una ac-
tividad que, por diferentes causas, no era de su agrado.

Comparemos los porcentajes de nifios en el nivel 3,
con respecto a los 16126 que se encontraron en dicho
mivel en este desempeno: Sociabilidad 10380 (64,36%0),
Respeto del derecho del otro 8120 (50,35%; es decir
que 49,65% de los nifios que participan espontanea-
mente y acatan las normas de participacion, no respe-
tan ¢ derecho del otro plenamente), Recuerdo del otro
10009 (62,06%) v Juicio moral 9312 (57,7%).

Una escuela en la cual Ia paruapacion se reduce al acata-
miento de normas establecidas por los adultos y en don-
de, ademas, el maestro se consatuye en la fuente de au-
tonidad para resolver los conflictos, uene un caracter de

mocratico bastante nominal, poco organico. La demo

cracia escolar no debe reducirse a la participacion en los
mecanismos formales disefiados por los maestros v di-
rectivas para tal efecto, lo cual seria igual a reducir el

sistema democratico al acto de votar.

Por el contranio, como sugirié el equipo coordinado
por Rodrigo Parra en ¢ Proyecto Adantida, la democrati-
zacion de la vida escolar debe mirarse a partir de la conso-
lidacién de nuevas formas de participacion, la creacion de
ana pedagogia para la solucién de conflictos, la instaura-
cién de sistema efectivos de administracion de justicia, la
introduccion de cambios sustanciales en la manera como
gm;beynpnmdmocmmmmlacmh(con

moralesy, los cuales son escenarios artificiales que mues.
tran una situacion en la cual el nifo debe optar por yp,
decision sugerida en el mismo dilema. Aqui, ¢} criterie
de evaluacion esta dado por la capacidad de jerarquizar
moralmente los actos narrados en los dilemas, esto e
asumir una posicion determmada frente a la situacion
problemitica que se expone en el dilema.

Si bien resulta importante que €l nifio asuma una posicign
especifica frente a una situacion problematica, es decir,
que desarrolle un criterio para desenvolverse en determ.
nado contexto, el problema de este desempeno es la -
zacion de dilemas morales para tal fin. En los textos suge-
ridos en los dilemas se busca que los alumnos opten por
una dectsion que, a juicio de cada estudiante es buena o
mala. ;Por qué promover una mirada bipolar frente 2 una
situacion que puede tener multiples miradas? En este sen-
udo, a pesar de que en la introduccion al drea de valores
civicos v ciudadanos se sustenta la necesidad de desarrai-
gar la moral del terreno religioso y costumbrista, la situa-
c16n a que se enfrentan los ninos en los dilemas, en el fon-
do esta anclada en una mirada religiosa de la vida cotidia-
na, en la cual deben tomar una decision -buena o mala-
sugenda por los autores del dilema. La situacion se vuelve
mas problematica cuando miramos que la decision que el
mno debe tomar estd relacionada con la subsistencia o la
muerte de uno de los actores del dilema (especificamente,
en «bil dilema del leon» y en el de «los dos perros»).

Ademis de lo anterior, es cuestionable la utilizacion de
figuras ajenas a la experiencia de los nifios para evaluar su
capacidad de juicio moral. ;Por qué no propiciar una re-
flexion sobre la riqueza de las dindmicas cotidianas de la
vida escolar?, sno tendria mas provecho evidenciar situa-
ciones de conflicto propias de la experiencia cotidiana de
los alumnos y, de paso, permitir una reflexién constante
sobre la misma?, squé tipo de valores se pretende fomen-
tarles en los nifos, o, mejor, desde donde se estd enten-
diendo ¢l significado de valores como la tolerancia, el re-
conocimiento del otro, la solidaridad, etc.? En términos
generales, la reflexion sobre el desarrollo moral del nifo a
partir de la utilizacion de dilemas morales resultd
inapropiada en el contexto en el cual fue aplicada la pruc:
ba pues, al igual que muchos de los desempeiios analiza-
dos hasta el momento, no permiten un acercamicnto a S
realidades cotidianas de los estudiantes. Sumado a loant®



sor, la variabilidad de sus respuestas y acuwudes (expresa-
da en la no comrespondencia del numero de nifos ubica-
dos en los mismos niveles para los diferentes desempe-
fios) se oculta con ¢l ejercicio de los dilemas, pues, en ulti-
ma instancia, a partr de los mismos se concluye cual es ¢l
desarrollo moral de los alumnos.

Los resultados en porcentajes fueron los siguientes: el
mayor porcentaje de nifnos (38,6%, equivalente a 32467)
estd en el nivel 2, esto es, manifiestan sedales de
jerarquizar moralmente los actos narrados, tienen un
juicio consistente, pero no aportan explicacion del mis-
mo. Otro problema de este cniterio es que el juicio
consistente depende de la reiteracion de la respuesta y
no de la argumentacion, cuando, por el contrario, un
juicio coasistente tiene que ver con las posibilidades
explicativas del mismo. El 28.7% (24153 nifios) esta en
el nivel 1 (es dearr, que jerarquizan moralmente, pero
su juicio es varable); el 19,4% (16303) esta en el nivel 3
y el 125% (lo que corresponde a 10.498 nifos) se en-
cuentra en el nivel cero, lo que implica que no jerarquizan
moralmente los actos narrados.

Se esperaria que los nifios del nivel 3 (miximo desarrollo
moral) tengan todos los atnbutos y capacidades para
estar en este mismo nivel en los otros desempenios. No
obstante, las cifras muestran otra realidad -lo cual corro-
bora, de paso, la inconsistencia argumentatva de la prue-
ba-. Veamos: en Soaabilidad se encuentran 11955 nifios
(es decir, que 26,66% de nifios que estan en el nivel 3 de
Juicio moral, no cumplen con los criterios bisicos del
mismo nivel en Sociabilidad); Respeto del derecho del
otro 8563 (o sea, 4747% de los nifios con nivel 3 de
Juicio moral no respetan plenamente el derecho del otro);
Resolucién dialogada de conflictos 2571 (15,77%); Re-
cuerdo del otro, 9768 (o que significaria que 40,08% de
10s nifios del nivel 3 de Juicio moral no cumplen con los
requisitos del nivel 3 de Recuerdo del otro); y Participa-
€i6n en Ja toma de decisiones colectivas, 9.312 (o que
Wﬂm%mqmﬂmmd nivel 3 de

».4.3. Adenda. El perfil ideal del

ciudadano virtuoso en Transicion

Antes de mostrar ¢l perfil del nifio/ciudadano virtuoso
en el area de valores civicos y ciudadanos, es de anotar
que en el grafico 5.4 se puede observar que el desempe-
no con mayor porcentaje en ¢l nivel 3 resulté ser Socia-
bilidad, seguido de Reconocimiento del otro y Respeto
del derecho del otro; y, posteriormente de Juicio moral,
Participacion en la toma de decisiones colectivas y Parti-
cipacion en el trabajo colectivo. El desempefio con me-
nor porcentaje en el nivel 3 fue el de Resolucion dialoga-
da de conflictos, el cual, a su vez, es el que tiene un ma-
yor namero de nifos en el nivel cero. De igual forma, se
ratifica la tendencia de que el nivel 2 fue el mas marcado
por los maestros en la ficha de registro. Esta situacion se
puede explicar por lo siguiente: en varios casos el nivel
cero fue suprimido por considerarse, por parte de los
maestros, como muy bajo para evaluar el desarrollo de
los ninos. Asi las cosas, quedaba una clasificaciéon con
tres opeiones y, regularmente, en las encuestas y pruebas
con opciones impares la gente suele escoger una opcién
intermedia (en este caso el nivel 2). Esta opcion interme-
dia lo que esta expresando es un campo de tensiones (a
veees st suceden determinadas cosas, a veces no), en el
cual se juega, cotidianamente, el sentido y significado de
la formacion ciudadana.

De otro lado, la prueba inspira un ideal de nino y de
ciudadano en formacion. En el cuadro N° 1, encontra-
remos el perfil de este ideal consignando las caracteristi-
cas del nivel 3 (maximo posible) para cada desempefio.

Los ejes que atraviesan este perfil del nifo / ciudadano
virtuoso son los siguientes:

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

y Capacidad de argumentacion a la hora de to-
mar/acatar una decision y facultad para tomar una
opcién (Buzenaomah) &cnwaumsﬁuauén?

se vﬂotes. | ;

‘.'1:)7.-




Cuadro.N® 5.1. Perfil ideal de nifio y de ciudadano en formacibn.

'Ademaés de cumplir con Ias caracterlstlcas de los nxveles anterlores al nifo se |e ve

#

Sociabilidad |jugando con los compafieros de su preferencia o con cualquier nino que lo invite.
El nifio identifica acciones realizadas por €l que afectan a sus comparnieros, se abstiene
Respeto del de realizarlas, y logra reclamar cuando alguno de sus compafieros no cumple con la |
derecho delotro  norma. !
| Al presentar un conflicto con un companero el nifio intenta resolverlo expresando sy ©
Resolucién dialogada derecho e intentando un dialogo. Si ello no resuelve el conflicto, apela a la figura de
de conflictos autoridad, aceptando la decision de esa tercera persona como punto final del conflicto, -
aun cuando ésta no le favorece o
Recuerdo Cuando uno de los compafieros no aparece, el nifio identifica que no vino y pregunta #
del otro por él, o hace algin comentario adicional al respecto. &
‘ w enel Ademas de cumplir con las caracteristicas de los niveles anteriores, el nifio solicita la @
lecti ayuda de algunos de sus compaferos para el trabajo, los motiva y los exhorta a que 5
i ! cumplan su parte. &v
! 1
Participacion en la
| t g Frente a una decisién colectiva el nifio participa activamente en la decisién, argumenta &
i _— ecisiones por su preferencia e intenta persuadir a otros a que acepten su eleccion. ]
! colectivas
| #
! Al efectuarse un relato con visos de dilemas morales, el nifio manifiesta sefiales de | |
; Juicio moral jerarquizar moralmente lo actos narrados, su juicio es consistente y aporta alguna 5-
|

~ explicaci6n al mismo.
IR, T :
norma; que se adapte a las condiciones ofrecidas por ¢l
medio; portador de derechos y también de deberes; res
petuoso de la autondad, la ley v ¢l orden v dotado de
determinado tpo de racionalidad que le permite tomar
decisiones en una situacion conflicuva. Para este ulumo
caso, en ¢l cual se vinculan los dilemas morales, las deci-
siones tenen que Ver con opclones que se mueven en la
polaridad de lo que esti bien y lo que esti mal.
Antes que reconocer la expenencia cotidiana de los ni-
fios en la construccion de su subjetvidad, la prucba
comporta y promueve un modelo de ciudadano a partir
del cual se evalia a los alumnos. La cercania o distan-
ciamiento de este modelo da como resultado una bue-
na o una mala evaluacién. Es asi como se espera que ¢l
estudiante que cumpla con todas las virtudes civicas
definidas en la prueba obtendra su clasificacion en el
nivel tres, mientras quien no cumpla con ninguna de
ellas, se clasificara en el nivel cero. En este dltimo caso
tendremos un nifio que cuestiona la norma, es renuente
pnr;ﬂagu en las actividades que deciden los adultos,
no acude a las autoridades de la institucion para resol-
ver sus problemas y se centra en su experiencia indivi-
dual para dar respuestas a las preguntas de la
MM- Frente alo anterior, podriamos dejar abier-
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ta la pregunta: ges éste el modelo de ciudadano que
debemos clasificar en el nivel inferior?, zeste es el upo

de mino al que debemos corregir y normalizar?

Sin duda alguna, las respuestas a estas preguntas pueden
ser un indicador del upo de sociedad que estamos imagr-

nando para las proximas décadas.

Como se sugirié en el anilisis realizado sobre los
desempenos asociados al area de valores civicos ¥
ciudadanos, las pruebas censales resultan insuficientes
para comprender la complejidad de las dinamicas
escolares en relacion con la formacion de valores y Ia
construccion de ciudadania.

En este sentido, ¢l desarrollo de las actividades sugeridas
en la prucba para observar el desarrollo moral de los
nifios, no dan cuenta de la multiplicidad de expresiones ¥
significados que adquieren elementos como la conviven-:
cia, la participacion, el conflicto, la tolerancia, el respet©
del otro, etc., los cuales dependen estrechamente de las
caracteristicas del contexto socio-cultural y politico €n el
cual estén inscritas las instituciones educativas en las que




se aplico la prueba. De 1gual forma, el tratamiento esta-
distico de la realidad escolar, a partr del registro de los
mmpcmmicnms de los nifios, reduce la mirada sobre
la formacion moral al ambito de las actitudes dejando
por fuera elementos trascendentales como: percepcio-
nes de los nifos sobre su escuela v los sujetos con los
cuales interactua, histonas de vida de cada alumno, rela-
ciones pedagogicas en el proceso de conformacion de
la subjenvidad nfanul, realidades escolares y contextuales
de los actores educauvos, perspectivas del desarrollo

palitico y moral de los estudiantes, entre otros.

Teniendo en cuenta lo antenior, creemos que la mirada
sobre la formacion en valores civicos v ciudadanos debe

orientarse por las siguientes recomendaciones:

*  En la organizacion y planeacion: la realizacion
de estrategias tendientes a interpretar los procesos de
formacion moral v ciudadana de los nifios en la escuela,
debe estar precedida de una etapa reflexiva, en la cual el
equipo encargado de realizar la estrategia aborde una
discusion tedrica sobre los diferentes significados de la
cudadania escolar, para lo cual se puede utilizar el nutn-
do acervo documental que sobre la matena se ha publi
cado en la dluma década. De igual forma, es necesano
que en este equipo participen expertos en ¢l tema que
permitan no solo orientar los debates, sino también va
lidar la perunencia de las diferentes acuvidades que se
articulen en la estrategia metodologica plancada.

En la organizacion de la prueba: la unlizacion
de pruebas censales y de analisis estadisticos con el fin de
mirar los procesos de formacién ciudadana en la escuela
resultan insuficientes para aprehender la complejidad del
fenémena. En esta perspectiva, las estrategias (evaluativas-
nvestigativas) deben comportar un clemento decidida-
mente cualitativo sobre la dinamica 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 ¢l tema de
formacion ciudadana. Estos equipos deben llevar a cabo
un acereamiento a los contextos escolares, locales y fa-
miliates de los nifios, con el fin de caracterizar l escena-

o de indagacion c i

censal, de las imagenes que los autores de la misma tie-
nen sobre la cudadania.

En el desarrollo de la estrategia: aqui es im-
portante considerar a la evaluaciéon no como una acti-
vidad que permite establecer el grado de cumplimien-
to de determinados estandares en el tema, sino como
una estrategia de investigacion a partir de la cual se pue-
de comprender la complejidad de las realidades socia-
les y politicas en las que se inscriben los procesos de
formacion ciudadana. Esta estrategia investigativa debe,
ademas, reconocer y facilitar la participaciéon de los
docentes como actores clave en el desarrollo de la mis-
ma, para lo cual es necesario planear, desarrollar y sis-
tematizar, seminarios de cualificacion de los docentes
en las tematicas relacionadas con la estrategia
Investigativa.

*  En el ambito conceptual: desde 1996 la mira-

da sobre la ciudadania y la formacién en valores en la
escuela ha estado monopolizada por la perspectiva del
desarrollo moral. Si bien esta tendencia ha permitido
realizar un acercamiento cuantitativo al estado del de-
sarrollo ciudadano (entendiéndolo desde las dimensio-
nes cognitiva -conocimiento de la norma- y actitudinal
comportamientos frente a la norma-), resulta insufi-
ciente para profundizar en las logicas cotidianas y
contextuales desde las cuales se forman los sujetos so-
ciales en la escuela. Asi las cosas, es necesario que desde
la Secretaria de Educacion 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
reorientaciones conceptuales de la evaluacion.

*  En la politica puiblica: considerando las ante-
riores observaciones creemos que es pertinente una
reconceptualizacion y reorientacion de la evaluacion edu-
cativa en todos sus niveles. Para todos es conocido que
la evaluacion actual intenta consolidar un sistema clasi-
ficatorio a través del cual se establezcan rangos de ren-
dimiento (de los estudiantes, de los maestros, de los
cgresados, de las instituciones) y, a su vez, se disefien
estrategias de planeacion y gestion orientadas por dicha
estructura clasificatoria. En esta direccion, es indispen-
sable que desde la Secretaria de Bdu@dﬁ%ml se




los contextos de los sujetos v teniendolos en cuenta,
diseiiar y desarrollar proyectos pedagogicos que torta-
lezean, por un lado, los procesos de ensefanza - apren-
dizaje y, por otro, la formacion permanents de docen-
tes. En este concurso es necesario vincular a las univer-
sidades que ofrecen programas de formacién de do-
centes, con el fin de ampliar la oferta formativa y de
cualificacién permanente en dreas estratégicas en el con-
texto educativo actual.

«  Por dlumo, es necesario descurricularizar y
desestandarizar ¢l proceso de formacion en valores ci-
vicos y cludadanos. 1.a cudadania es un fenémeno social
v cultural que ocurre no gracias a, sino 2 pesar del curriculo.
En esta perspectiva, las estrategias tendientes a analizar el
estado de la ciudadania deben acercarse mas a la
cotidianidad de los sujetos (si se quiere al curriculo oculto)
con miras a que, en primer lugar, se entiendan las diferen-
tes logicas y rutas que onentan la conformacion de las
cudadanias realmente existentes v, en segundo lugar, se
consobide la posibilidad de pensar colectivamente las ba-
ses de un proyecto de democracia en la escuela a traves
del cual estudiantes, maestros, directivas y padres de fami-
lia se entendan como sujetos portadores de determina
dos capstales (culturales, politicos, académicos, etc.) que
entran en ¢l terreno de la negociacion, justamente cuando
se inicia un contacto con ¢l otro.

5.5. Area estilos de trabajo

El concepto de «stilos de trabajor es entendido en esta
evakuaciin censal de bas comperencias en dgrado obligatonio de prees-
colar - transicion, como la forma personal, idiosincrisica,
mr«uﬁkdepmmddn&wpmapm

Como se observa, la orientacion de este enfoque ¢
empirico analitica; es decir, se centra en la diferenci,
cién de los individuos a partir de la medicion g, L
personalidad en términos de rasgos o factore
predecibles del individuo, segin la creencia de que es.
tos permanecen en el tiempo.

3

2.
P

5.5.1. Intencion de {2 evaluacion

fos estilos de trabajo

El proposito de la evaluacion de los estilos de trabajo
se puede rastrear en el mismo objetivo de la investiga-
ci6n de Estilos Cognitivos en Colombia en la que esti
inscrita y que se inicié a principios de los afios 90
(Hederich, Camargo, Guzman, 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 Hederich y Camargo, y
que siempre han manifestado en sus investigaciones, ha
sido el de verificar la asociacion del estilo cognitivo con
factores de la personalidad y, de esta forma, potencializar
¢l coneepto «estilo cognitivon generalizandolo a otros

domimios del individuo.

Ein psicologia esta pretension se conoce como la lusion
de consistencia con que se considera la conducta propia
y la de otras personas y se debe a dos tendencias ligadas
entre si: 1) sobreestimacién de la supuesta unidad de la
personalidad y, 2) sobreestimacion de los factores per-
sonales y subestimacion de los factores situacionales.

Se dice que es una wlusiény porque la idea de unidad dela
personalidad no ha sido adn resuelta por la psicologia.
Ain se discute al interior de esta disciplina si lo cognitivo
y lo afectivo son dos fenémenos distintos y si se pueden
explicar en un solo modelo de individuo, llimese perso-
mdbhmﬁgmda.Mrapecm,emsmndxsunmw




[a otra wiluston» es que en la determunacion de la o nducta
intervienen, al menos dos grandes conjuntos de factores que
s relativizan: por una parte, los personales, que son los aspec-
s infemos en los que difieren los ndnviduos v, por otro lado,
Jos correspondientes a la sitwacion, entomo o medio extemno
en que s desenvuelve la conducta. :Cual de los dos factores
& mas importante en la determmacion del comportamien-
we. Actualmente la postura predominante, parece estar cen

trach en la consideraaon de k irrdevanaia ¢ inoperancia de tal
cucstion, a parur del entendinuento ded efecto conjunto de
ambos tpos de factores sobre la conducta.

Probablemente sea Allport (1986) quien con mavor clandad
hace referencaa al papel de ks situacion en la determinacion de
la conducta. Para este autor, los msgos son predisposiciones
generalizadas de conducta, que se traducen en conductas, cuan-
do estin presentes determinadas caracteristcas situacionales.

Allport su

gere el marco en el cual interpretar la prevalencia relauva

En este contexto de naturaleza interaccionista,

que, en cada caso especifico, cabe esperar de los factores
personales v situacionales: los determinantes situacionales
s0n mas importantes cuando los deberes, los roles, la
rareas v las funciones estan riggdamente presentos; los de
terminantes personales son mas importantes cuando la

tarea es mas libre, mas abierta, menos estructurada.

Por lo tanto, ¢l concepro de «esulor concebido como una
tendencia permanente v estable a lo largo del tempo, pre-
senta senas limitaciones al no tener en cuenta ¢l contexto
en el que se¢ desenvuelve ¢l comportamiento del indivi-

Cuadro N° 5.2. Estilos Cognitivos de Witkin

independiente de campo

N

T

duo, v por otra parte, no es un concepto tan potente vy
abarcador que permita explicar el problema de consisten-
an entre ¢l dominio afectivo v cognitivo que la misma
psicologia no ha podido resolver durante décadas.™

Otra intencion de este proyecto de investigacion es la
de utihizar el concepto «estilo cognitivor como un indica-
dor que reemplazaria el concepto de competencia, in-
clusive, mas alla, convirtiéndolo en un predictor del lo-
gro educativo de los estudiantes' La pregunta que sur-
ge necesarlamente es, scomo contribuye la evaluacion

censal de los estilos de trabajo a esta pretension?.,

Un supuesto ¢s que las polaridades de los llamados estlos
de trabajo podrian contribuir al avance de la investigacion
de los estlos cognitivos en la medida en que se pudieran
agrupar, conforme al analisis factonal, y de acuerdo con la
hipotesis de la consistencia de dominio, en los dos grandes
grupos conocidos de estilos cognitivos de Witkin: estilo
independiente del medio v estlo dependiente o sensible

del medio. Veamos dicha posibilidad: (Cuadro N° 5.2).

Como se puede observar, la columna del estilo depen-
diente de campo o sensible incluye las caracteristicas
con mayor connotacion tradicional negativa (hablador,
distraido, impulsivo...). Por el contrario, la columna de
los independientes de campo, contiene caracteristicas
descables por la mayoria de los maestros, ademas que
s¢ supone que obtendrian mayor nivel en los desempe-
nos de las competencias de cada area puesto que la
escolarizacion favorece al primer estilo.

Dependiente de campo o Sensible

Dubitativo.
Divertido.
Distraido.
Impulsivo.
Hablador.
Centrado en el profesor.

ora los detalles.

Tendencia estimulos cinestésicos.
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Es importante anotar que los autores del proyecto so-
bre los estilos cognitivos realizaron un tpo de trabajo
similar en el afio 2000-2001, en el sentido que, con base
en las pruebas de competencia y en las observaciones
realizadas por el profesor a los estudiantes, los clasifi-

caron en 4 tipos (Cuadro N° 5.3).

Ahora bien, no es conveniente realizar generalizaciones
a partir de la aun incipiente investigacion sobre los esti-
los cognitivos, cuva conceptualizacion y determinacion
a través de la Prueba de Figuras Enmascaradas (EFT,
por sus siglas en inglés)'® son polémicas’, y no han te-
nido la suficiente discusion por parte de las comunida-
des académicas. Por ello, el enfoque de los estilos no se
puede asumir de manera ligera, cuando lo que se plan-
tea y prescribe ¢n la version criolla de los estlos
cognitivos ¢s que ¢l estlo independiente de campo es
una condicion necesaria para el logro educatvo y, por
lo tanto, lo que deberian realizar, tanto los organismos
del Estado encargados de la educacién (Secretaria de
Educacion Distrital) como los maestros es, respectiva-
mente, evaluar los estilos en todas las pruebas censales
v académicas y llevar a cabo los correctivos necesanios,

Cuadro N° 5.3

| independiente deeampo =

' Altos logros (valorados por la

| prueba de competencia).Altos Pilos
| logros (valorados por el maestro).
| Altos logros (valorados por la
| prueba de competencia). Rebtdes

| Bajos logros (valorados por el
‘ o)

® | a Prueba de Figuras Enmascaradas (Embedded Figures Test,
EFT) es el instrumento utilizado para la determinacién del estilo
cognitivo en su dimension dependencia-independencia del medio.
La prueba hace uso de la capacidad de reestructuracién cognitiva
como indicadora de |3 tendencia hacia la dependencia o
independencia de campo de cada sujeto. Fue elaborada
inicialmente por H. WITKIN y sus colaboradores en 1950. La
prueba, en la versién grupal desarrollada por Sawa (1966) consta
de una serie de 5 ejercicios, cada uno de los cuales ests construido
por un slmﬁe 10 figuras complejas diferentes y, en cada
ejercicio, al sujeto se le pide que descubra y trace a lapiz la figura
simple que estd enmascarada en cada una de las 10 figuras
complejas. Esta tarea debe realizarse en un determinado periodo

o -

que en este caso, consistirian en «adiestrar a los nygs .
3 : S Sengy.
bles en las fortalezas del estilo independiente, (Hederich, ¢
¥
Camargo, A. 2001: 64), el cual se ve favorecide Rred
medio escolar y viceversa, para seguramente ng, f, men

tar la «rebeldian’”.

Fsto del adiestramiento resulta bastante Controvertipets
dado que los autores de la mencionada xn\'('su;;ucu')r;
sobre estilos cognitivos insisten en que estos no gop
facilmente modificables, pues forman parte de un funcio.
mamiento psicologico general que mchaye anecanismos de defng,
Asi, segun ellos, la modificacion de los estilos s6lo sers
posible siempre y cuando el sistema educativo se com.
prometa a que los maestros utilicen procedimientos
paralelos para trabajar los niveles de ansiedad (algo asi
como terapia psicologica de corte psicoanalitico) y sus
propias estrategias de ensenanza. Como lo anterior es
dificil que suceda en un aula regular de clases, propo-
nen el enfoque de «movilidad funcional» que plantea
que «cada estilo debe adliestrarse en las tortalezas del otro, quees
lo mismo que adiestrarse en la superacion de sus dificultadess
pero de ninguna manera que un estlo sea reemplazado
por otro. Por lo tanto, no queda claro, dentro de este

LR A {

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

S Dependients de camgo 0 Sansible’

Juiciosos

Lievados

'7 Esta prueba sélo evaltia una sola polaridad del estilo, la del
independiente, La otra se determina a partir de los puntajes més
bajos obtenidos en la EFT, es decir, se define de manera negativa.
por la ausencia del rasgo, en este caso, el estilo independiente.
Otra critica que se le hace a esta prueba es que mide habilidades

perceptuales y no cognitivas.

1% |.a «rebeldias, segin la investigacion mencionada, es el producte
de asociar altos logros de aprendizaje con baja valoracion por
parte del maestro. Alll clasifican a los muchachos (varones) °°m‘;
probleméticos por ser auténomos, menos ligados al contexto soci?

y por lo tanto presentar oposicién a la normas y jerarquias escolares:
igualmente, estos muchachos «rebeldes» son clasificados co™
indisciplinados por presentar suspensiones, alto ausentism®
salirse de clase y cambio frecuente de colegios.

1 Garcla- Ramos, 1989, es quien propone este procedimient?
de Mfmm para la modificacién de los estilos.

-



reamiento, qué es lo mvanable de un esulo y qué es

lo modificable o transformable.

Ahora bien, al derivar de esta perspectiva de los estilos
cognitivos los llamados «estlos de trabajon, cuya inten
cion es clasificar a las personas a partr de rasgos y
upﬂjogigs, que ya parecian superados en los estudios
sobre la pcmmahdad. los mvestigadores mencionados
contnuan en su pretension de generalizacion, pues, a
pactir de los estercotipos resultantes, prescriben lo que
debe hacer el maestro en ¢l aula. Las anteriores inten-
Cclones pucdcn S¢r .l\i((UAul,L\ V perunentes en una in
\csﬂgﬂﬂ‘l’n Subft‘ esulos cn;nm\ OS, SIn ¢ mlmrun ), NO lo
son en una prueba censal de competencias v mucho
menos cuando el sujeto a evaluar corresponde al nivel
de preescolar. Entre otras cosas, porque ¢l «productor
de los esulos propuestos no es compauble con la con-
cepcion asumida por los invesugadores cuando reco-
nocen ques «Sin fugar 2 dudas, la caracteristica comun de los
amios que ingresan al grado de transicion es la de ser sugetos en
desarrollor SED, 2004: 18

Una consideracion importante es que la mavoria de auro
res especialistas en desarrollo plantean que los ninos de

5 afos estan construvendo en esta edad su personalidad
La mvestigacion sobre estlos cognitivos mencionada an
tenormente, corrobora este hecho cuando afirma que es

tos se consolidan en la pubertad (Hedenich, C. v Camargo,
A 2001: 63), por lo manto, no se comprende como los
mismos autores incluyen en esta evaluacion censal de ni-
fios de Transicion la valoracion de estlos de trabajo, cuando
estos no se han consutudo v por consiguiente, dada su

varabtlidad, no pueden ser observados ni medidos.

Por lo tanto, la lectura que se hace de esta drea es la de
un agregado sin sentido, que no aporta mayor infor-
macién a los maestros sobre las caracteristicas esencia-
les del nifio. Es asi como entre los comentarios de los
profesores sobre esta drea, recogidos por la SED, esti
hm de caracteristicas bisicas en el chacer» como
%mm ¥ lo socioafectivo, cuando lo que sc estd
es s!qatmo de. los nifios; ¢s decir, los do-

(§8

».3.2. El enfoque de los estilos yla
personalidad

Uno de los obsticulos mas Importantes para ¢l desa-
rrollo v aplicacién de la teoria de los estilos en la pric-
tica educativa, es la confusion que provoca la diversi-
dad de definiciones que rodean al término, a lo cual se
suma la heterogeneidad de clasificaciones que abundan
en la literatura especializada. El cuadro N° 5.4 citado
por Alonso, et al (1994) nos ilustra al respecto.

Iin la columna 1zquierda se indican los criterios de cla-
sificacion de los estilos cognitivos que son dos: segin
las vias o canales para percibir la informacion v segin
las formas de procesar la informacion; la columna del
centro, nos muestra los estlos y la tercera, los distintos
autores que los han desarrollado. Por lo tanto, el estilo
cogniavo en la dimension de independencia y depen-

dencia del medio no es el tnico estilo existente.

Estas dimensiones de los estilos nos recuerdan las tradi-
cionales teorias griegas de Empédocles (450 A. C)) e
Hipocrates (cincuenta anos mas tarde) sobre los tempe-
ramentos a partr de los cuatro elementos de la naturale-
za: aire, tierra, agua, y fuego; las cuatro propiedades
de los mismos: calor, humedad, frialdad v sequedad;
v la representacion de estos elementos y sus propiedades
en ¢l cuerpo humano en forma de 4 humores: la san-

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

Segun Empédocles, el aire se relaciona con la sangre; la
tierra, con la bilis negra; el agua, con la bilis amarilla; v, el
fuego calido y seco, con la flema. El desequilibrio de estos
humores daba lugar a una serie de temperamentos dife-
rentes. Asi, el individuo en el que predominaba la sangre
sobre el resto de los elementos, se caractenizaba por tener
un temperamento sanguineo; un individuo en el que
predominaba la bilis negra, se caracterizaba por tenet un
temperamento melancélico; en el que predominaba la
bilis amarilla, un temperamento colérico; y, en el que
predominaba la flema, un temperamento flematico.

Esta doctrina fue mas tarde desarrollada por el médico
nacido en Asia Menor, Galeno (siglo IT D. CJ), quien no
se confonné con descﬂhlr los uempmmmxgs.m que
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Cuadro N° 5.{ cmmus dt ch:disacm y ﬁpos de estilos cozmtivos

Aud:twos Vlsuales Tactiles /

Kinestésicos.
Visuales, Verbaies
Concretos, Abstractos.

Sensoriales, Intuitivos.

Dependientes, Independientes.

Asimiladores, Acomodadores

Convergentes, Divergentes

Impulsivos o Experimentacion

Activa, Reflexivos.

Segun las farmas de
procesar fa informacion

Globales, Analiticos.

Globales, Secuenciales
Causales, Secuenciales.

Con desarrollo del hemisferio

izquierdo del cerebro

desarrolio del hemisferio derecho

del cerebro
Atomisticos, Holisticos.
Serialisticos, Holisticos

Inductores, seductores

L R S S

co; ¢l melancélico, era triste, con tendencia a la melan-
colia; ¢l individuo colérico, era irritable, malhumora-
do v amargado; v, un individuo flematico, cra delica-
do, dubitativo ¢ intelectual.

En la misma direccion apuntan los planteamientos
tipologicos de Kretschmer (1961), médico psiquiatra
aleman, quien estudié la relacion entre la constitucién
fisica y el temperamento partiecndo de enfermos que
sufrian esquizofrenia y psicosis maniaco depresiva. El
observa que entre sus pacientes existe Cierta correspon-
dencia entre la estructura somatica y la psiquica. Esto le
lleva a sistematizar el estudio y a establecer una clasifi-
cacion tipologica doble: 1) tipos morfolégicos o cor-
porales y 2) ﬁpno psiquicos o temperamentales.

- Dentro de los tipos somiticos o morfolégicos,

mmm ﬁ!mm g
ferenciadas:

Reid (1984); Dunn, Dunn and Prince (1989),
0'Brien(1990); Oxford (1993); Kinsella (1993) |
5

Felder & Henriguez (1995) f
Gregore (1982); Kolb (1984); McCarthy (1987) =
Jung (1971); Myers & Myers (1980); Myers & +
McCaulley (1985); Laurence (1993), Felder &
Henriquez (1995)

L]
Witkin et al. (1971, 1976,1977); Ramirez & =
Castafieda (1974); Hai-Benson (1987); Carter =
(1987); Scarcella (1990): Magolda (1991) §

)

Kolb (1976) »x
Kagan (1965), Kolb (1976) #
Kagan (1965), Kolb (1976), (1984); Reid (1987); “
McCarty (1987); Johnson et. al. (1991); Felder & =
Henriquez (1995) :

Cawley, Miller & Milligan (1976); Smith (1982); &=
Cranston & NcCort (1985); Schmeck (1988); ¥,
Flannery (1991)

Felder & Henriquez (1995) 3
Gregorc (1982) #
Williams (1983); Kane (1984); McCarthy (1987); ﬁ
Kinsella & Esquerre (1993) ’ﬁ
Marton (1988) #

Pask (1988)
Glaser (1988); Lahti (1986); Ropo (1987); Felder

_ & Hennquez (l 995)

manos v pies anchos y cortos, huesos finos, cabeza re-
dondeada v relatvamente grande, cuello corto y macizo,
cara ancha, y, cabello flojo y tendencia a la calvicie.

El atlético, caracterizado por hombros fuertes y
anchos, tronco trapezoidal con pelvis estrecha, relieve
muscular sobre una recia armazon 6sea, 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 encontré con que habia sujetos a quienes
no era posible incluir dentro de ninguna de estas clasifi-
caciones. Decidié entonces formar un nuevo grupo:

- Los displasicos, que incluye los casos de ano-
malias constitucionales como enanismo y gigantsmo,
los casos extremos de los otros tipos y los tipos mixtos
imposibles de clasificar. Los llama asi, porque la displasia
es una desviacién o detencién del proceso de
aplastificaci6n, es decir, adquisicion y moldeamiento
de  forma fica normal.




Leangue tres Hpos psiquicos o temperamentales con
caracteristicas diferenciadas:

+  El esquizotimico: s¢ desconecta facilmente de
fa realidad y se aisla, su sensitividad es marcadamente
bipolar: 0 muy exagerada 0 muy disminuida, es muy
susceptible y suspicaz o totalmente indiferente y frio,
sus impresiones son mas de orden psiquico que senso-
ral. exterioniza poco, es callado v reservado, su intmi-
dad dificilmente puede ser penetrada, es poco

influenciable por el ambiente v poco prictico.

» El ciclotimico: sociable, abterto, cordial. su vida
esti condicionada por ¢l estado de ammo fluctuando
entre la alegria v Ia
externas que lo motven, no nene fuerte logica y su ca-

pwd&d de trabajo es de onentacion practica.

tnsteza (ciclo), sin que hava causas

* El gliscrotimico: predominio del aspecto
psicomotor, necesttando mucha acavidad fisica, son suje-
tos poco flexibles, persisten insistentemente en lo que pien-
san, su conversacon tende a ser monotematica, son pe
gajosos en el trato socal y pueden ser apaticos o mpulsivos

Las criticas tradicionales a la teoria upologica de

Kretschmer pueden resumirse asi:

Presenta los tipos extremos, no los tpos pro-
medio.
-

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

No tiene en cuenta los cambios fisicos que pue-
den ocurnir con una simple variacion en la alimentacion.

Las investigaciones realizadas confirman la in-
ferpretacion en los casos de psicoticos, mientras que no
lo confirman al tratarse de individuos normales.

Otra persona que realizé estudios sobre tipologia fue
WH. Sheldon (1949), profesor de la Universidad de

Inicié sus estudios en 1928 y publico los re-
'Ms en 1940, La teoria de Sheldon, tienc como

dientes son: la visceroctonia, la somatotonia y la
cerebrotonia,

Otra clasificacion de este autor dentro de la taxonomia
corporal es la de los tipos morfolégicos. La base para
esta clasificacion es el mayor desarrollo de uno de los
toliculos embrionales: endodermo, foliculo embrional
mterno; mesodermo, foliculo embrional medio;

ectodermo, foliculo embrional externo:

B

Endomorfo, caracterizado por el predominio
del desarrollo visceral; gordura; su estructura Gsea v
muscular esta poco desarrollada y es débil. Correspon-
de al upo picnico de Kretschmer.

Mesomorfo, caracterizado por el predominio
de las estructuras corporales: huesos, masculos y tejido
conjuntvo lo que proporciona un aspecto fisico fuerte
v resistente, ¢l tronco es largo y musculoso, el volumen

del torax es superior al del abdomen vy la piel es gruesa.

Ectomorfo, caracterizado por un organismo
demacrado, de musculos pobres y huesos delicados,
pecho aplastado, extremidades largas y delgadas. Co-

rresponde al leptosomico de Kretschmer.
Finalmente, Sheldon define los tipos temperamentales:

©  Viscerotonia, caracterizado por la inclinacion a
la comodidad v sociabilidad, por la glotoneria de ali-
mentos, de gente y de afecto y por la amabilidad
indiscriminada. Corresponde al ciclotimico de

Kretschmer.

*  Somatotonia, caracterizado por el predominio
de la actividad muscular y el vigor, por el afan de do-
minio y deseo de poder, por la indiferencia ante el do-
lor, por la insensibilidad psicologica y por la agresivi-
dad competitiva. Corresponde al gliscrotimico de
Kretschmer.

+  Cerebrotonia, caracterizado por la tendencia a
encerrarse en si mismo, a disimular y a inhibirse, a la
huida de la sociabilidad, a la represion de Ia expresion
corporal, a la rigidez de la postura y de los movimien-
tos, al control emocional y al ocultamiento de los senti-

mientos. Corresponde al aqu!zoﬂmico de Kretschmer.
La teorfa de Shetdon h! sitfcs &(mo ) estudinda. Con’iﬂu




duaciones a lo largo de las cuales todos los individuos
pucden clasificarse.

La lista de humores especificos propuesta por Hipocrates
y seguida por Galeno y las upologias de Kretschmer y
Sheldon fucron tomlmente abandonadas en los anos 30
¥ 40 del siglo pasado por los estudios de la psicologia de
la personabdad como disciplina cientifica.

Es en esta época cuando se comienza a hablar del «ras-
2o psicoldgicon como unidad de analisis de la personali-
dad. Algunos psicologos de aquella época utilizaban
rasgos como: predominio, sumision, dependencia e in-
dependencia, como sistema de clasificacion de los tem-
peramentos de acuerdo con su forma de reaccionar
frente a los estimulos y situaciones que se presentan.

En este periodo, desde ¢l enfoque psicoanalitico, ya se
defiende la exastencia de un continuo, cuyos extremos
son denominados expresamente por Jung (1943) como
sextraversion» e «introversiony; las personas difieren
con base en la direccién a lo largo del continuo que
toma la libido (conjunto de intereses y tendencias de
conducta que caracterizan al individuo). Asi, el tempe-
ramento extravertido estd centrado en el mundo, es
espontineo y abierto; mientras que el introvertido csta
centrado en su yo, en su intimidad, es cerrado, impenc-
trable y se repliega facilmente sobre si mismo. Este au-

tor, adicionalmente, apunta una segunda dimension:
qnotmzhdnd—momnbdad» (tomando como criterio de
este extremo, las alteraciones neurdticas). Conjugando
ambas dimensiones (extraversion-introversion y nor-
malidad-neurosis), propone que, en caso de neurosis,
las personas extravertidas tenderin a presentar mani-
feaadom histéricas, mientras que, con los mismos su-
yuestos el introvertido desarrollara alteraciones

m(&ﬁnw)
Md enfoque comportamentalista se destaca
bpmﬁ;n basa cn los dq- rasgos

u’th & orgen 4 cuatro
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«  Estable: ecudnime. calmado, controlad,
des-preocupado, dindmico.

+ Inestable: susceptible, agitado, agresivo, excity.
ble, ansioso.

Ahora bien, realizando una ripida mirada a los dltim
50 afios, se¢ observa que en las décadas de los 40 ¥ 50 el
estudio de la personalidad se caractenizé por el predo.
minio de las grandes teorias factoriales como la de Cagel]
(1982) y Guilford y Fruchter (1984) que buscaban en-
contrar los factores relevantes de la personalidad,
correlacionandolos estadisticamente a partir de la teoria
multivariada (correlacion multiple, andlisis canonico, ana-
lisis de la funcién discriminante, analisis configuratvo y

analisis factorial, entre otros).

En las décadas de los 60 y 70, se impuso la perspectiva
dimensional de la personalidad como los estilos cognitivos
v se desarrollaron los tests de base psicométrica mas reco-
nocidos. Se mnicia también el movimiento de critica al con-
cepto de rasgo, pues los primeros estudios de la personali-
dad centraron sus esfuerzos en realizar inventarios de ras-
gos, andlisis de factores, etc., asumiendo una postura
«asuntivay (la suma total de los rasgos, etc. configura la per-
sonalidad) ¢ ignoraron el problema de la estructura. En esta
época también se desintegra el «constructo» Kelly (1955); la
unidad de andlisis estructuralista era el topico 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 relacion a situacio-
nes concretas. Fue la época en la que se rechazaron de am-
bas posturas: la elementalista atomistica que lista rasgos sucl-
tos y la estructuralista universalista de constructos.

En la década de los 80 se desarrolla el paradigma
Interaccionista como respuesta a las criticas mutuas que
se hacian entre los modelos de los rasgos y los
situacionistas; se reconoce que en la determinacion de
la personalidad hay tanto de tendencias innatas como
de factores ambientales o externos.

‘é?oct era si nuestras

esmfl’edans desde la




mar que la personalidad se forma tempranamente, Pero,
s a lo que se refierc 5.4 creeacias,
intenciones, habitos, y dmﬁa, estos pueden
magcamente hasta ¢l momento de la muerte.

ya en los afios 90 se revitaliza el estudio sobre los ras-
gos de la personalidad pero con la voluntad de asumir
Jas criticas que se habian recibido desde los modelos
ambientalistas.

De igual maner, en la actualidad  la psicologfa ha vuclio a
interesarse en las teorias de los rasgos, confundiéndose el
modelo de los rasgos de personalidad en sus origenes y en
sus postulados centrales con la psicologia diferencial, la cual
utiliza conceptos psicologicos de tpo disposicional, que
denotan que un individuo puede hacer algo o puede actuar
de determinada manera. Asf se habla de tener capacidades,
aptitudes, nivel intelectual, rasgos de personalidad, etc. Sin

_al Y
B

embargo, los términos disposicionales no son nada mas
que posibilidades de accion o de actuacion v no signifi
can -como se acostumbra a hacer erroneamente- explica-

aones de las acciones.

Igualmente, la psicologia diferencial, en el ambito edu-
cativo, intenta la busqueda de nuevas caracterisucas o
disposiciones, donde ¢l énfasis no reside en cuantificar,
analizar, explicar y predecir el rendimiento de los alum-
nos en funcion de sus caracteristicas personales -sean
del tpo que sean-, sino en descubrir, describir y, €n
definiuva, comprender aquellas caracteristicas que son

relevantes para la ensefianza v ¢l aprendizaje.

Se deberfa recordar que, en contra de un crterio vulgar
muy extendido, las cifras no son sinénimas de explicacion
cientifica. La cuantificacion en la observacion no significa
otra cosa que conseguir un criterio estable y univoco para
describir, pero no quicre decir que justifica que se esté
dentro de un 4mbito u otro de la ciencia, Decimos esto
Porque el ambito de la psicologia diferencial es ¢l que mis
ha exigido un tratamiento estadistico de los datos y una
gm? complejidad metodolégica a la hora de hacer la vali-
dacién v medir 1a fiabilidad de los test.

En este orde
: este orden de ideas, es necesario decir igualmente, que
4 estadi; % 3
p »mdxsuca ¢s un método cuantificado de tratamiento v
eCISION restyec if : :
) respecto de los datos, sus diferencias v sus ten-

demos considerar que de lo que se trata, es de conciliar

principios deiguaklady diversidad, entendiendo que aigual
dad se lograri en la medida que se le entregue a cada cual lo.
que necesite; es decir, la equidad, entendida como ha tension
entre igualdad-diversidad, como desarrollo de las poten-

cialidades educativas, v esta postura supone una apuesta de-
adida por una educacién que de respuesta a fa diversidad.

La UNESCO (1977) propone seguir ¢l enfoque inclusi-

vo en la escuela, donde se reconocen y valoran las dife-

rencias individuales v se las concibe como una fuente de
ennquecimiento y de mejora de la calidad educativa. En
el proceso de ensenanza - aprendizaje, estas diferencias
se hacen atin mas evidentes pues todos los alumnos te-
nen primero, unas necesidades educativas comanes, que
son compartidas por la mayoria; segundo, unas necesi-
dades propias, individuales ¥, tercero, dentro de éstas,
algunas que pucden ser especiales, que requicren poner
en marcha una serie de ayudas, recursas y medidas pe-
dagogicas especiales o de caricter extraordinanio, distin-
tas de las que requicren la mayoria de los alumnos.

Sin embargo, la UNESCO sabe que llevar a la practica d
enfoque de educacion inclusiva, hacer realidad una «Fs-
cucla para todos» que garannice la igualdad de oportuni-
dades, no es una tarea ficil va que implica transformar las
formas de evaluar, cnsefar v de aprender en las escucias.

5.5.3. Las dimensiones estilisticas
Ias dimensiones de los «estilos de trabajon de la Evaluaciin
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pmdeymSpecnmn (1984) de Gacdner, cuya pro-
puaanui&al?mpmobxodc Harvard (1967). Los
mdeesmmmm&hﬂopm(‘rmkm,ar
menzaron con la puesta en marcha de un progeama y técni-
cas de evaluacion de la inteligencia utilizando contextos mis
proximos a la vida real, tanto en educacion preescolar como
mpimthysmnhﬂ&ﬁhmbaiaﬂamniﬁusckpwcs-
colar, apoyados en una bateria llamada Spectrum que com-
prende quince tarcas de diferentes espeanlidades (nncon
naturalista, explicacién de cuentos, fincon de construccio-
nes, entre otros). Con este matenal motivan a los nifios a
través del juego significativo ¥ contextualizado.

La finalidad de este proyecto es medir el perfil de inte-
ligencia y el estilo de trabajo de nifos de edad preesco-
lar. Asi, los maestros identificarian las competencias
cognitivas de los nifios desde los primeros afios de su
formacion, es decir, descubririan la gama de potencia-
lidades, intereses v estilos de trabajo que emplean indi-

vidualmente. El cuadro No. 5.5 muestra el regisero
que lleva a cabo ¢l Proyecto Spectrum sobre la lista e
comprobacién de estilos de rrabajo:

Como se puede ver, las dimensiones estilisticas fuerog
extraidas de este registro que esta disenado para evalugy
¢l estilo de abajo. Este registro fue elaborado durange
la fase de disefio del proyecto Spectrum debido a que
los investigadores habian observado que el estilo de tra.
bajo con el que el nifio abordaba la tarea en cada domi-

nio, tenia 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 mas 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-

centracion y, realmente el opuesto de divertido es abu-

y anote la frase que mejor describa el enfoque de la actividad que ha utilizado el nifio. Marque con un asterisco

! 1*) el estilo de trabajo méas destacado.
El mfio:

participa rapidamente en la actividad se muestra reacic a

3
| participar en 12 actividad.
t confia en si mismo.

se muestra indeciso.

es jugueton.

es serio,

S es constante.
se muestra frustrado por la tarea.
es impulsivo

ML i AT & T %
aves visuales auditivas cinestésicas
e se mueve de acuerdo con un plan. - =P
actividad su fortaleza personal.
aspectos graciosos en el 4rea de contenido.
de formas imprevistas, : :
logr en lmd:tmm es observador. R g A R
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ey | Prueba del grado obligatorio de Preescotar-Transici
rrido v el de concentrado, es distraido. Por otra parre, estadisticos que indican una muy baja correlacién entre
las definiciones de estos estilos no estan explicitadas en las disuntas polaridades: (cuadro No. 5.6).
¢l Provecto Spectrum por lo que cualquiera puede in- R : = .
Esta tabla muestra la baja correlacién entre los distin-

terpretarias a su manera. De igual forma las definicio
nes expuestas en la Evaluacion censal de competencias en el
MWW; de Transicion registran muchas ambigtic
dades. Lo antenior se puede comprobar en los datos

1os rasgos, por lo tanto, no se podrian agrupar en las
dos polaridades de los estilos cognitivos independen-
cia — dependencia de campo como podria haber sido

la intencion de los autores de esta evaluacion.

Cuadro N° 5.8. Correlacion entre las distintas polaridades

Nivel de correlacion  Nivel de correlacion

Estiio de trabajo i ; i + _ de Pearsan

Divertido, +/-, Serio

Concentrado, +/-, Distraido

Impuisivo, +/- Reflex vo

‘Habladm +/-, Callado.

Confiade. +/-, Dubditative Se centra en el profesor, +/-, Ignora al profesor,

Pone atencién a detalles, +/-, Ignora los detalles

Tendencia estimulos auditivos

Tendencia estimulos visuales.

s e sl {Tendencia estimulos cinestésicos & .

Concentrado, +/-, Distraido

Impuisivo, +/-, Reflexivo

Hablador, +/-, Callado.

Divertido, +/-, Serio Centrado en el profesor, +/-, Ignora al profesor

Pone atencién a detalles, +/-, Ignora ios detalles

Tendencia estimulos auditivos

Tendencia estimulos visuales

ITendencia estimulos cinestésicos

Impulsivo, +/-, Reflexivo.

Hablador, +/-, Callado

Centrado en el profesor, +/-, Ignora al profesor

#m +/-, Distraide Pone atencién a detalles, +/-, Ignora los detalles
4 Tendencia estimulos auditivos.

Tendencia estimulos visuales.

Tendencia estimulos cinestésicos. A

Hablador, +/-, Callado.

Centrado en el profesor, +/-, Ignora al profesor.

Impuisive, +/-, Reflexive Pone atencion a detalles, +/-, Ignora los detalles|

Tendencia estimulos auditivos.

Tendencia estimulos visuales. 0,157

P e e - — &

Centrado en el profesor, +/-, Ignora al profesor. 0,147
Pone atencién a detalles, +/-, ignora los detalles, 0,214 0,181
Tendencia estimulos auditivos. <

cndsncia estimulos muales

4 JAAT eSLHMULOS €

- atencion a mn«. +I- lgnora los datan 34
ulos auditivos,
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La definicion de estas dimensiones presenta dificulta-
des pues se favorece al confiado, ya que ¢l nifio que
duda, es catalogado como remeroso y realmente, no se
puede asociar de manera ligera la duda con el temor

pues son dos cosas muy disuntas.

El temor es la percepcion de una amenaza exterior, real
o posible. La ansiedad comprende los sentimientos que
produce el miedo en ausencia de percepcion de amena-
za exterior inmediata. Los miedos o temores infantiles
son una parte normal, y probablemente necesaria, del
desarrollo psicologico. El miedo ante un peligro real y la
adopcion de medidas para evitar 0 amortiguar sus efec-

tos s necesana para la adaptacion y la supervivenaa.

Las posibles causas del miedo infantl van cambiando
con la edad, al ir creciendo se van centrando en su en
torno y en sus experiencias. Asi tenemos, por cjemplo,
el miedo de un recién nacido a la pérdida repentina de
apoyo (al colocarlos en la balanza de peso), 0 a un ex-
cesivo o inesperado estimulo sensonal, lo que parece
ser una reaccion refleja, que se manifiesta a través del
Hlanto, una respuesta adaptativa que sirve para alertar a
Ia madre ante un potencial peligro que acecha al bebé.

Los miedos «wevolutivos» son un componente del desa-
rrollo normal del nifo al proporcionarle medios de
adaptacién a variados estresores vitales:

Se trata de un fenémeno evolutive h ta 8
e U Pum

que la presencia de miedo deberia consider e

< Qo

una parte integral del desarrollo psicologicg S

Lo anémalo seria su ausencia. El miedo tene 1 a0

dad de senalizar la presencia de un peligra

La mayoria de los miedos suelen ser

ransn )
tonos

por lo general no suclen interferir con el funcianan

emocional cotidiano, desapareciendo al poco gemn

Las experiencias, VIvencias y emociones apay
das con los wniedos evolutivos permiten al nifio genery «
consolidar medios y recursos encaminados a resolyes

de modo satisfactorio situaciones estresantes

Los miedos son reacciones ante una serie de estinm
los, unos externos V otros _L'un(‘r‘ui( )S por el Propro susketq
que son autocalificados como amenazadores o empares

dos con estimulos percibidos como pehgrosos

La duda por su parte es diferente al temor. Al respecto,
Elvira Montoya Paez (2004) literata de la Universidad
Nacional de Colombia, comenta que ¢l derecho a du
dar, a no creer en lo que para otros es verdadero, e
comenzar ¢l desarrollo del pensamiento critico, por eso
es necesaria una actitud critica frente a todo cuanto s
hace «evidenter. Es una caracteristica que no todo ¢l mun
do .lCcpl.I purquc pundna on PL‘II_QTU a INSUCIones asen
tadas en teorias ;mquilns:\dns. que no ofrecen ninguna
posibilidad de cambio y haria tambalear gobiernos que
adelantan guerras en contra de una pobre humanidad

crédula y ajena por completo a su realidad.

La duda ayuda a los nifios a tener un minimo de sensate?

y 2 no creer en una verdad que a simple vista parece

- -
50 ]
N
40 \
Grifica 5.5 30 - \ ] g
Niveles de desempefio por 20 - e
competencias en estilos
cognitivos 10 »
0
‘ o El E2 E3 E4 £5 £6 £
Desempeiios
Eaamw umu,u- serio. £3: So +/-, s distrae con facilidad.
. . E5: .' ftmmh.m se mantiene . E6: Se centra en ol adulto, +/-, ignora




shsolura, dejando asi a un lado la credulidad ciega. 14
duda puede llegar a retar lo que se concibe como salido,

también cabe destacar que ¢l hombre se ha negado
la posibilidad de dudar, con el fin de alimentar dlusiones
que le permitan tener una vida sansfactoria v llevadera.

Por medio de la duda se ensefa pimero al nifio a dejar
I u‘emudad de lado, segundo, es ¢l medio por el cual
se busca y se llega a la verdad, acabando asi con el
engafio ¥, por Gltimo, es ¢l arma mas poderosa y sufi-
cientemente vilida para enfrentar lo que histérica v
culmralmente nos han impuesto, pues por qué no de-
arlo, dudar nos hace personas con criterio.

Estas asociaciones equivocadas de definir la duda como
temor llevan a los maestros a realizar observaciones
tambi€n equivocadas.

Los datos estadisticos indican que en cuanto a la pola-
adad confiado — dubitaovor

* el 3.60"% de la poblacion no registra nada,

* el 40,507 de los nifios registra confiado,

* e 3080P% mis o menosy,

* el 25,10% de los nifios registra dubstativo
Esto quiere decir que los maestros puntian mas a los
nifios como confiados y, en segundo término, puntian
COMO IS O Menos.
que dubitative, en el sector no oficial registran mas confiado
que dubitative, igualmente, en todos los estratos los estudian-
' nmis confiadoque dubitatvo, d siguiente es el orden
@dmddpobco@da‘t 5,3,2,6y

28 desempefios, 26 presentan correlaciones negativas.

Analizando los datos generales de los desempefios en el
area de Lenguaje, en relacion con el estilo de trabajo con-
tiado—dubitativo, se encuentra que la mayoria de la pobla-
c16n ubicada en el estilo confiado son clasificados por ¢l
maestro en el nivel 2. Por el contrario los nifios con el
esulo de trabajo dubitativo fueron posicionados en el ni-
vel 1. Esto nos muestra que el estilo dubitativo es asociado
por los maestros con un nivel de desempeiio mas bajo,
confirmandose asi, la connotacién negativa de lo dubita-
avo frente al confiado.

En cuanto a las areas de Matemiticas, Ciencias y Valo-
res civicos v ciudadanos v su relacion con este estilo, se
encuentra que a la mayoria de la poblacion que registra
confiado, los maestros la puntian en los niveles de des-
empeno 2 v 3. Por el contrario, ubican en el nivel 1 a los
dubitativos. Igualmente ocurre con el rea de Lenguaje,
donde ¢l polo dubitativo es asociado de manera negati-
va con respecto al desempeno en estas dreas y que, al
contrano, ¢l polo confiado esta relacionado con el buen
nivel académico.

Fsta polandad presenta dificultades pues lo opuesto a
lo diverndo no es lo serio, sino lo aburrido; ademas en
el registro del Proyecto Spectrum esta el mismo rasgo
con 2 opuestos diferentes: jugueton - serio y concentrado —
serio, 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 jugueton sealo serio o lo aburrido o silo concentrado sea
sin6nimo de serio, etc. sino que el estado natural de los
nifios es la diversion, el juego. Asilo confirma Piaget (1924):
la actividad mds espontinea del pensamiento del nifio pe-
quefio es el juego. Igualmente, Ftend cimdo por nget
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Cuadro N° 5.7. Relacion entre los desempefios de las dreas evaluadas y el estilo de trabajo confiado- dubitativo.
Nivel de el de

correlacién de

y de trabeo Area svaiuade

lidentificacién de intenciones
k:omumcouvas en mensajes orales.

* ’Manejo de turnos conversacionales. ; -0,219 -0.236
i ‘Comprensuon de textos narrativos 0,313 0,331
; ’::‘dc;s’?‘;’ :'n n;:ezt: siluetas de | |
entificaci |
Lenguaje ‘texto escrito. ‘ Radl [ 9,283
IProduccion de descripciones orales. 5 -0,291 i 0,308
: Produccién de texto escrito. ,l -0,239 | -0,253
? Anticipacién d.el cont.emdo de un .0,293 : .0.31
’ cuento a partir de dibujos y titulo. '
! \Produccién de textos orales de tipo } .0.299 0,315
i . jexplicativo - argumentativo. 1
1 Conteo (hasta 10 elementos). ! -0,095 -0,099
Orden usual entre dos colecciones ;' -0.266 0.287
; i(hasta 10 objetos). | ¥ ‘ !
! Resolucién de problemas aditivos. “I -0,263 | -0,275
Confiado, +/-, Reconocimiento de sélidos ! |
dubitativo Matematicas (esfera, cono, cilindro, cubo). | -0,221 | -0,236
Estimacion de la probabilidad ! |
{eventos seguros, posibles e imposibles).] D854 ' -0,269
Interpretacién de datos en una tabla. | -0,239 | -0,256
i T e Registro de datos en una tabla, | -0,228 I -0,246
; Discriminacién de elementos fie T 7oy
': dentro de un contexto, , e S
i Observacion de elementos especlficos.  ~0,257 L0281
:' iDescripcion naturalista, i' -0,292 ' -0,311
! Ciencias |Establecimiento de semejanzas [
’ ly diferencias. : oo 0,287 o f. 0,305
|Basqueda de informacién - { l
{formulacion de preguntas. | -0,289 " -0,305
W e A Planeamnengo df explicaciones. -0,299 L -0,316
iSoc:ab:hdad -0,194 T -0,223
[RGSPem del derecho del otro. 0,128 l -0,145
‘Resoluc:én dialogada de conflictos. 0,026 0,028
f
s’ Valores: civicas ::"t"‘;’::c";‘:" s e 0,28
fees : EA s icipacion en la toma de ' 0,006 902
isiones colectivas.

m“n‘i“‘l“nﬁmj)nqueﬁcsengmuﬂmn divertidos; es
o encontrar nifios de 4 y 5 afios que no s divierta
pues, como ya se menciond, su forma predominante
& ﬂlmﬁsjd)uego Lequcrcvehﬂlos
cs xnformsubha
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En general, los datos estadisticos muestran que en to-

das las localidades los nifos se divierten mis; igualmen-
te en ambos sectores, tanto oficial como privado; los
nifios son puntuados por los maestros como mas di-
vertidos, pero en el sector oficial lo hacen en mayor
grado; segan el estrato socioeconomico, todos los
alumnos son considerados como mas divertidos que
serios; dentro de éstos, los que mas registran divertidos,
en orden descendente, son los del estrato 4, 5, 3, 6, 2
v 1; también aparecen como mas divertidos todos los
estudiantes de las diferentes jornadas, pero en mayor
nivel los de la jornada completa; finalmente, se en-
cuentra que los maestros puntian que ambos sexos
son mas divertidos pero en mavor grado los varones.

El cuadro No. 5.8 muestra la relacion entre los des-

empenos de las cuatro areas evaluadas y el estilo de
trabajo divertido - serio:

Aligual que en ¢l estilo anterior, no existe ninguna correla-
cion entre el estilo de trabajo divertido—serioy las 4 areas de
desempeno evaluadas. Ademis, se observa que en la ma-
voria de los desempenios existen correlaciones negativas.

De acuerdo con los datos generales de los desempedios del
area de Lenguaje, en relacion con el estilo de trabajo diverti-
do-serio, a la mayoria de la poblacion registrada como diver-
ada, los maestros la ubican en el nivel de desempefio 2. A
los serios, los clasifican en ¢l nivel 1 y, pocas veces, en el 2.
Estos datos nos dicen que los nifios con mayor nivel de

Cuadro N* 5.8. Relacién entre los desempefios de las 4reas evaluadas y el estilo de trabajo divertido- serio.

d

vesem

efio

-0,129 -0,143
| Manejo de turnos conversacionales -0,084 -0,098
l Comprensién de textos narrativos leidos por el maestro. -0,164 -0,177
Identificacién de dos siluetas de texto escrito -0,137 -0,15
- Lenguaje | Produccién de descripciones orales. -0,148 -0,16
| Produccion de texto escrito -0,102 -0,112
Ko Anticipacion del contenido de un cuento a partir de dibujos y titulo. -0,151 -0,161
o 2 Produccion de textos orales de tipo explicativo - argumentativo. -0,16 -0,172
o Conteo (hasta 10 elementos). 0,018 0,023
-“," ; Orden usual entre dos colecciones (hasta 10 objetos). -0,105 -0,12
_- Resolucién de problemas aditivos. -0,121 -0,131
y s luam.g,, Reconocimiento de s6lidos (esfera, cono, cilindro, cubo). -0,103 -0,116
3, -, Estimacién de la probabilidad (eventos seguros, posibles e imposiblesk -0,114 0,125
, Interpretacién de datos en una tabla. -0,107 -0,118
3 Registro de datos en una tabla. _-0,086 |  -0,099
-t Discriminacién de elementos dentro de un contexto. .0,133 -0,151
=] ! Observacitn de elementos especificos. To116 | 0,135
g, | Descripcitn naturafista. ~ -0,155 0,17
: i '  de semejanzas y diferencias. | 0,153 |  -0,167
= ma Mmmr.ién tormulacién‘ _de l:‘f:glir‘l?:“ — 0 167 0,17
. v T AT

| Identificacién de intenciones comunicativas en mensajes orales.
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que contradice la supuesta idea de que los seros son valo-
rados posttivamente y los diverados no.

Igual sucede en las dreas de Matematicas y Ciencas en
relacion con el estilo de trabajo divertido—-serio. Se en-
cuentra que en la mayoria de la poblacion registrada
como divertida, los maestros también ubican a los ninos
en el nivel de desempenio 2 y, a los serios, en ¢l nivel 1y,
pocas veces, en el 2.

De igual forma, en el drea de Valores civicos y ciudada-
nos, la mayoda de la poblacion registrada como diverti-
da, es ubicada por los maestros en el nivel de desempe-
fio 2, pero también en este nivel ubican al serfo, es decir,
no se encuentran diferencias entre una polaridad y la otra
y por lo tanto da lo mismo puntuar un estilo divertido o
un estilo sero para obtener buen desempenio en esta area.

El opuesto de la distraccion no es la concentracién sino
la atencion, pues tanto la concentracion como la medita-
cion son niveles de atencion. Si se pregunta a los macs-
mos qué entienden por atencion, se encuentra que no
todos pueden responder y frecuentemente la confunden
con el estar quieto, caflado y con la mirada fija en el maes-
tro. La atencion es un estado interno que consiste en ¢l
control intencionado para estar mental v fisicamente en
el presente. Por lo tanto, la distraccion sucede cuando
tanto la mente como el cuerpo estan separados: por ejem-
plo, el cuerpo fisico se encuentra en el salon de clases (en
¢l presente) y la mente ocupada en lo que ya paso (en el
pasado) o preocupindose” por lo que no ha llegado (en
el futuro) es decir, dejando pasar el aqui y ¢l ahora.
El proceso de atencion depende de la motivacion, la cual
m por dos factores: un interés propio del nifio por ¢l
ocimiento (motivacion intrinseca) y un interés por el co-
le despierta ¢l maestro o los otros en su
accitn (motivacion extrinseca). Segiin Vygotski (1995)
dltimo factor es lo que él llama <ona de desarrollo
; e &’M es Mpor el apmndi

cual es obvio que los maestros asocien el bajo reng;.
miento con la distraccion. Ahora bien, los maestros ¢,
mentaron que les fue dificil evaluar esta dimension po,.
que no podian saber cuando un nifo estaba distraid, |
cuindo estaba poniendo atencion.

Fn cuanto 7 los datos estadisticos, éstos muestran que en
la polaridad: concentrado-distraido,

el 3.80% de la poblacion no registra nada,
¢l 30.80%% de los nifios registra concentracdos,

el 32.60% mas o menos Y,

el 32.80% de los ninos registra distraidos.

Los anteriores datos no indican mayores diferencias entre
el estar distraido, mas o menos, o estar concentrado, es de-
cir, esta polaridad no discrimina; es muy probable que
estos resultados se deban a la ambigtiedad tedrica.

A nivel general, en el sector oficial puntian mas alto
como distraido que en el sector privado, aunque la dife-
rencia es minima; segun el estrato socioeconomico, en ¢l
estrato 6 los nifos puntian en mayor grado la polaridad
distraido que concentrado, luego el estrato 1 y finalmente el
2; el estrato que puntiua mas como estilo concentradoes el
4, luego el 5, y finalmente el 3; en la jornada completa los
nifos puntian como mas concentrados, luego en la tarde y
finalmente en la manana; los maestros puntian que los

varones se distraen mas que las nifas.

El cuadro 5.9 muestra la relacion entre los desempenos
de las cuatro areas evaluadas y el estilo de trabajo concen-

trado—distraidor

En la tabla se observa que no existe correlacion entre l
estilo distraido~concentrado y los desempeios de las 4 dreas
evaluadas. Igualmente se presentan correlaciones nega-
tivas entre la mayorfa de los desempeiios y la polaridad

distraido-concenttado.

Si observamos los datos de los desempefios en general
del drea de Lenguaje en relacion con el estilo de trabajo

; “”’Wmm Semmeﬂmqucen la mayoria de

maﬁmma&w son caracteri
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Cuadro N° 5.9. Relacion entre los desempeiios de las ireas evaluadas y el estilo de trabajo concentrado- distraido

Area de
Evaluada

Estilo de trabajo

Lenguaje

e ————

Ciencias

Matematicas

Desempefio

| ldentificacién de intenciones
‘ | Comunicativas en mensajes orales,
' ! Manejo de turnos conversacionales,

| Comprensién de textos narrativos leidos
| por el maestro.

Identificacion de dos siluetas de

texto escrito
| Produccion de descripciones orales.
| Produccién de texto escrito,
Anticipacién del contenido de un cuento
a partir de dibujos y titulo,

Produccién de textos orales de tipo
explicativo - argumentativo.
 Conteo (hasta 10 elementos).
| Orden usual entre dos colecciones
(hasta 10 objetos)

Resolucién de problemas aditivos
Reconocimiento de sélidos

| (esfera, cono, cilindro, cubo).
Estimacion de la probabilidad
(eventos seguros
| Interpretacién de datos en una tabla
Registro de datos en una tabia
: Discriminacién de elementos dentro
| de un contexto
.i Observacién de elementos especificos
| Descripcion naturalista
| Establecimiento de semejanzas
l y diferencias.
Bisqueda de informacion -
formulacién de preguntas.

posibles e imposibles)

! Planeamiento de explicaciones.

& Valores
| civicos y
ciudadanos

. colocﬂva;.

Sociabilidad .

Respeto del derecho del otro.
Resolucién dialogada de conflictos.
Recuerdo del otro.

Participacion en el trabajo. Colectivo.
Participacion en la toma de decisiones

sty

e & '..J\O

s-mm

A S S T —

Nivel de Nivel de
correlacién correlacidn de
de Pearson Spearman

| -0,218 -0,243
| 0248 -0,264
! -0,244 0,263
; -0,203 -0,226
|
] -0,227 -0,245
w -0,22 -0,238
| 0218 , -0,239
|
|
E 0,16 -0,172
B ) 2 EA T STGR SO ST
* -0,091 -0,098
| -0,218 -0,242
| |
{ -0,226 ! -0,241
{
, -0,185 -0,202
S0 i
| 0204 -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 *
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Con respecto al area de Ciencias en relacion con el es-
tlo de trabajo concentrado—distraido, s¢ encuentra que en
la mayoria de la poblacién considerada con el estilo de
trabajo concentrado, los maestros puntian a un mayor
ntmero de ninos en el nivel 2. Por el contrario, clasifi-
can @ un mavor numero de alumnos puntuados como
distraidos en el nivel 1. Esto quiere decir, que los profe-
sores relacionan a los nifios con estlo distraido con un
bajo desempenio en Ciencias.

Finalmente, en el darea de Valores civicos v cudadanos
encontramos un mayor numero de nifos tanto con esti-
lo de trabajo concentrado como distraido ubicados en el
wivel 2. Esto significa que en esta area no se requiere

tener un estlo especifico para tener un buen desemperio.

§

Esta dimension es un estilo cognitivo muy conocido,
que se disputa con los de Witkin (independencia—de-
pendencia de campo) la supremacia en ¢l campo
cogmnvo, puc~ COmoO va s€ anoto, estos estilos son

vanadisimos.

Segiin Kagan (1965, 1976) la reflexividad - impulsividad es
un constructo teorico bipolar que incluye dos ejes fun
damentales:

a) Latencia o demora temporal: ¢s ¢l tempo
previo 2 la emision de la respuesta, por parte del sujeto,
en situaciones con algin grado de incerndumbre en que

2 Fg éste un test de emparejamiento perceptivo que presenta
simultaneamente una figura conocida: un barco, unas tijeras, un
osito, etc. (modelo) y varias copias (seis en la versién para
escolares), que son casi idénticas al modelo, pero que difieren
de éf en uno o mas pequefios detalles. Se solicita al sujeto que
elija la alternativa o copia que es exactamente igual al modelo o
estandar. Al nifio se le explican las instrucciones y se le pasan los
dos primeros items, que son de prueba, para asegurar la
comprensién de la tarea. Se toma nota del tiempo que tarda en
dar la primera respuesta a cada item de los que siguen a los dos
de prueba (seis, doce o veinte, seg(n las variantes del test de los
diferentes autores y seglin la edad de los nifios, sean preescolares,
escolares o adolescentes) y del namero de errores que comete
al resolver cada item, asi 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

3 una agudeza visual normal, con que conozca lo que implican
%" s «semejante» y «diferentes y con que quiera resolver
12 tarea. Hay distingas versiones del test; lo que ha complicado
a las investigaciones, las m{gm y la elaboracién

de datos normativos. Las tres versiones mas utilizadas han sido
la «K» (de Kindergarten), para preescolares; la «F» (de fall:

la respuesta no es inmediatamente obvia, que se em.
plea en analizar los datos disponibles y conduce 4 ticm.
pos largos en unos sujetos versus breves en otros

b) Precision o exactitud en la respuesta: ¢ |,
calidad del rendimiento intelectual, que conduce a acjer

tos en unos SUiC[()S y 4 €rrores €n otros,

Los sujetos reflexivos emplean mas tiempo que log
impulsivos en analizar las cuestiones, se toman periodos
mis largos de latencia, son mas cuidadosos y acierran
MAs porque sus estrategias de analisis son idoneas, mien-

tras que en los impulsivos ocurre lo contrario,

Aunque algunos autores utilizan un amplio repertorio
de instrumentos de medida (Zakay, Bar-El y Kreitler,
1984), para la reflexividad-impulsividad se ha empleado el
test de Kagan, el MFFT (Matching Familiar Figures Test
o Test de Emparejamiento de Figuras Familiares).”

Como se puede observar, para evaluar este esulo se
requiere de tests psicologicos estandarizados y no es
posible su determinacion por simple observacion, al igual
que ¢l estlo cognitivo en su dimension independiente—
dependiente de campo que utliza la Prueba EFT (Prue-

ba de figuras enmascaradas) para su evaluacion.

Fsta dimension presenta un grave problema y es que la
polandad impulsividad tiene una connotacion negativa (igual
sucede con la dependencia de campo). Por esta razon Kolb
(1976) no habla de impulsividad sino de «expeniencia activay.

otofo) y la:«S» (de spring: primavera), para escolares. La version
para preescolares consta de dos items de prueba y de otros
catorce items, de cuatro alternativas cada uno. Las versiones
para escolares constan de dos items 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 analisis
varios meses mas tarde. En la actualidad la version para
preescolares apenas si se utiliza, y estan disponibles una version
para escolares de 6 a 12 afios y otra para preadolescentes y
adultos (ésta dltima, con dos items de prueba y otros doce items,
de ocho alternativas cada uno). Hoy en dia, la versién mas
completa del MFFT es la de Cairns y Cammock, el MFF20, o Test
de Emparejamiento de Figuras Familiares de 20 items (Cairns ¥
Cammock, 1978, 1984 y 1989), que consta de dos items de
préactica y de otros veinte, con seis alternativas cada uno. Los
autores, de la Universidad de Ulster, usaron items propios, junto
con ofros provenientes de las versiones «F» y «S» de Kagan, asi
como seis mas facilitados por Zelniker. Seleccionaron estos
items por su mayor capacidad discriminativa (observada tras la
aplicacion de las pruebas estadisticas pertinentes). Con todo
ello, el test gané en fiabilidad, validez, consistencia y estabilidad
m%:’al MFFT de Kagan, que planteaba problemas en este
0. o




En la definicion de la evaluacion censal de la SED, se
observa que no es adecuado infenr que los impulsivos son
mas globales pues segin las teorias psicologicas de los
estilos de Kagan y Kolb, las caracteristicas de esos estilos
estin mas referidas al manejo del tempo v a la precision
o exactitud de la respuesta que a la forma de abordar la
informacion (global u holisuca versus analitica).

Los datos indican, que en cuanto a la polaridad Reflexi-
vo-mpuisvT,

» el 5.20°% de la poblacion no registra nada.

+ €l 24.50% de los nifios registra impulsivo.

* el 3630.% mis o menosy,

= ¢l 34.00% de los ninos registra reflexivo.

La informacion anterior solo nos dice que el mavor
puntaje lo obtienen los registros mds o menos; esto po-
dria significar, que la mayoria de los maestros presen-
taron dificultad, a parur de la simple observacion, para
ubicar a los nifios en alguna de las dos polandades 3
por lo tanto preficren el registro intermedio.

Segiin los datos estadisucos, en total predomina el puntaje
mis 0 menos, lo que significa, como ya se menciono en ¢l
pérrafo anterior, que a los maestros se les dificulto pun-
tuar en alguna de las dos polaridades y prefiricron ubicar
a la mayoria de los estudiantes en el registro intermedio,
es decir, este estilo no discrimina; en el sector oficial
puntilan en mayor grado mds o menosy, en el sector priva-
do, puntiian los maestros a la mayoria de los alumnos en
el estilo de trabajo reflexivo; segin la jornada completa los
Mmmmwgﬂdoalosnmoscmcl
ivo, y en la mafiana y en la tarde como mis o
finalmente, los maestros puntiian un mayor nime-
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area de Lenguaje y el estilo de trabajo reflexivo—impulsivo,
s¢ encontré que a la mayoria de poblacién puntuada
como mas o menos la ubican en los niveles 1y 2 de des-
empeno. Dentro de la poblacién puntuada por los
maestros como reflexiva, un mayor nimero de nifios
son posicionados en el nivel de desempeno 2. Igual-
mente, dentro de la poblacion con el estilo de trabajo
impulsivo, la mayoria de nifios también son clasificados
en el nivel de desempenio 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
desempeno en esta drea.

En el area de Matematicas se observa que en la pobla-
cion puntuada como reflexiva, los maestros clasifican a
los ninos en el desempeno del conteo en el nivel 1, y en
los otros desempenos, en el nivel 2. Los nifios puntuados
con el estilo impulsivo son ubicados tanto en el nivel 1
como en el 2. lgual que en el drea de Lenguaje, no se
requicre tener un determinado estilo, ya sea reflexivo o
impulsivo, para obtener un buen desempeio.

Finalmente, con respecto a las areas de Ciencias y Valo-
res civicos y ciudadanos, al igual que en el area de Len-
guaje, el 34,00% de la poblacion registra reflexivo frente al
24,50% que registra impulsivo. Los profesores en ambas
areas nenden a ubicar a la mayoria de alumnos de los
estilos reflexivo e impulsivo en el nivel de desempenio 2. Por
lo tanto, como ya se dijo en las areas de Lenguaje y Ma-
tematicas, no se requiere tener un estilo reflexivo o impulsi-
vo para obtener un buen desempeno en estas areas.

5.5.4.5. E.5 Hablador—callade

La conducta de un nifio callado puede deberse a que no
le interesa el tema y no necesariamente a que sea su esta-
do normal. Asi, los maestros comentan que un nifio pue-
de estar callado en la mafiana ¥ hnblador en ln ﬂnde.




Ares de correlacién
Evaluaca de Pearson

| Identificacién de intenciones 0.138
| comunicativas en mensajes orales. d
| Manejo de turnos conversacionales. 0,19
! tivos leidos i
“ | . Comprension de textos narral 0.137 j B tdg
¥_ i . por el maestro. i ;
§ ! ldent:hcac.mn de dos siluetas de 0.151 ‘ 0.149
| ! Lenguaje | texto escrito.
: | | Produccién de descripciones orales. 0,129 i 0,13 [
{ } Produccién de texto escrito. } 0,141 i 0,146 “;1
! Anticipacién del contenido de un cuento | i | S g
} . a partir de dibujos y titulo. { 2
P ! t | , X
’ roduccion de textos orales de tipo 0.123 { 0.125
i P v explicativo - argumgntatlvo i { %
! Conteo (hasta 10 elementos). ;‘ 0,106 ; 0.1 :
! ! Orden usual entre dos colecciones - [ s
: ! {hasta 10 objetos) | 1148 ! ' 'g
| 0,135 0,139 ]

! { Resolucién de problemas aditivos.

i Reconocimiento de solhdos | !
Reflexivo, +/-, Matematicas 10° o BidSu ] 0133 &

H : (esfera, cono, cilindro, cubo) { | P

Estimacién de la probabilidad ! I

: 0,133 - 0135 &
(eventos seguros, pesibles e imposibles) | i
I interpretacion de datos en una tabla 0.144 | 0,143 e
: ., Registro de datos en una tabla. O TG BN AP 1 ’
‘ Discriminacion de elementos dentro { 0,147 i 0,145 b
! de un contexto |

i i | Observacién de elementos especificos. 0,157 | o161
i , Descripcién naturalista : 0,147 | 0,149 e
| { i

| Ciencias | Establecimiento de semejanzas | i i

L y diferencias. f 0.149 ! rBol ‘

; | Bu : l i

i | Busqueda de informacion ‘ 0.124 0,126 )

| formulacién de preguntas ! K

! | Planeamiento de explicaciones. | 0,128 0,13 f

! s e ';'Socnamhdad SRSTRECE CR RS ) i
. Respeto del derecho del otro. i 0,272 0,282 '

Valores | Resolucion dialogada de conflictos. 0,022 -0,069

civicos ¥y | Recuerdo del otro.
ciudadanos| Participacion en el trabajo. Colectivo.
Participacién en la toma de decisiones

. WMdﬁtmoﬁhdwmﬂgmmg- de 4y 5 anos presentan un lenguaje egocéntrico, por lo que
; necesitan hablar para ellos mismos y no para los demas y de
o, pasivo, iqué debe hacer el macs- esta forma iniciar la interiorizacion del lenguaje. Cuando
nacién? ccomo saber cudl de los dos  realizan una tarea necesitan hablar para controlar sus accio-
e? sse debe tolerar cualquie-  nes, Por lo tanto, es normal que en esta edad los nifios sean
los nifios | Mostrarse callados debido posiblemente a factores del con-
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texto tales como tener padres poco comunicativos,
Los datos corroboran lo anterior:
+ el 4.20% de la poblacion no registra nada.
o el 41,90% de los ninos registran hablador.
« el 33,60 mas o menosy,
« el 20,30% de los ninos registran callado.

En cast todas las localidades los ninos son puntuados
por los maestros como mas habladores; tanto en ¢l sec-
tor oficial como en el privado los nifos son registrados
por los maestros como mas habladores; entre mas alto
es el estrato, los mnos registran mas habladores; los nifios
de la jornada completa son registrados como mas ha-
bladores v los de la jornada de la tarde como mas calla-
dos; los varones son puntuados por los maestros como

mas habladores que las mujeres.

El cuadro No. 5.11 indica la relacion entre los desempe

nos de las cuatro dreas evaluadas v ¢l esnlo de trabajo

habiador —callado

Como se puede observar, existe una muy baja corrcla
adn (incluso negativas) entre el estlo hablador—callado

los desempefios de las 4 drcas evaluadas.

Con respecto a la relacion entre los desempenos en el area de
Lenguaje v ¢ estlo de trabajo hablador—callado, se encuentra
que la mayoria de la poblacion puntuada por los macestros
come habladora es ubicada en ¢l nivel de desempenio 2. Los
nifios con el estlo de trabajo callado, son dasificados por los
maestros en los niveles de desempeno 1y 2. Por lo tanto, esta
polaridad de ser callado no se encuentra relacionada ni con el
bajo ni buen desemperio en esta area. Sin embargo, la polari-
dad hablador es mejor valorada en ¢l drea de Lenguaje.

En cuanto al drea de Matemiticas, se observa que dentro
del 41,60% de la poblacién puntuada por los maestros
como habladora, tienden a ubicar a los nifios en el nivel de
d‘M‘anet"n') 2y, en algunos desempenos como el Conteo,
en el nivel 1. Igualmente, se da esta ubicacion de los ninos
enla polaridad callado. Por lo tanto, se puede decir que no
se requiere tener alguna de las dos polaridades para obte-
fiet un buen desempefio en esta drea.

Con respecto al drea de Ciencias, se observa que al
igual que en el drea de Lenguaje, los maestros tienden a

ubicar a los nifios puntuados como habladores en el nivel
de desempenio 2 y, a los callados, en €l nivel 1 y en algu-
nos desempenios, en el nivel 2. Por lo tanto, no es nece-
sario tener un estilo de hablador o callado para obtener
buen desempeno en esta area.

Finalmente, en el area de Valores civicos y ciudadanos,
se observa que los maestros puntian, tanto a los alum-
nos considerados como habladores como callados, en ¢l
nivel de desempeno 2, es decir, da lo mismo tener cual-
quicra de las dos polaridades para obtener buen des-
empeno en esta area.

En general, los ninos de 4 v 5 afios se caracterizan por
centrarse en el profesor, v segin Piaget (1969 vy 1971)
esto se debe a la relacion heteronoma que establecen con
los adultos (autonomia significa ser gobernado por uno
mismo v heteronomia, significa ser gobernado por al-
gun otro) (Kamiy, 1982). En esta etapa los alumnos  obe-
decen a los profesores porque éstos representan la figu-
ra de autondad y ademas sienten una especie de temor
producido frente a la relacion unilateral de respeto que
se establece entre un «superiom y un «nferion ya sea por
edad, conocimiento o experiencia. Ademas, porque cuan-
do los ninos fueron evaluados sélo llevaban un mes de
miciar la escolaridad y es probable que todavia no se
hubiera establecido un vinculo seguro con el maestro,
Bowlby (1982) y Ainsworth (1982).Sin embargo, cuan-
do los alumnos logran establecerlo, pueden explorar,
mientras tanto buscaran la proximidad del maestro para
sentirse protegidos y seguros.

Los datos nos muestran que:
« ¢l 5,30% de la poblacion no registra nada.
« ¢l 38,90% de los nifios registra centrado en el profesor.
« ¢l 44,50% mds o menosy,

« ¢l 11,20% de los nifios registra ignora al profesor.

Segun esta informacion, la polaridad centrado en el profesor-—
ignora al profesor, no discrimina. Es probable que alos macs-
tros se les haya dificultado ubicar a los nifios en una u otra
polaridad debido al poco tiempo (1 mes) de haber esta-
blecido una relacion con ellos. Los datos también nos
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s 4reas evaluadas y el estilo de trabajo hablador- callado

Nwel de Nivel de
et  Desempefio correlacién correlacion de
de Pearson Spearman
! Identificacién de intenciones 0,077 ! 0,083
i comunicativas en mensajes orales. |
! | Manejo de turnos conversactonales. -0,001 ! -0,005
P ‘ | Comprensién de textos narrativos leidos S B
i 2 { | por el maestro. : @ '
i !
i | Identificacién de dos siluetas de 0,063 | 0,069
| Lenguaje | texto escrito. | |
; | Produccién de descripciones orales. -0,077 K -0,083 ;
! ' Produccion de texto escrito. -0,03 i -0,035 ;
| Anticipacién del contenido de un cuento -0,081 i -0,086 i
| a partir de dibujos y titulo. ! ;
| Produccién de textos orales de tipo -0,087 { 0,094 b
| explicativo - argumentativo. lid S R TR S U kRS :
T [Conteo (hasta 10 elementos). | 0,006 $ 0,001 |
: ‘ | Orden usual entre dos colecciones .0.034 ) 0,041 f‘
! ; | (hasta 10 objetos). ' |
: ! | Resolucién de problemas aditivos. | -0,032 | -0,036 |
: ! | |
; Hablador, +/-, ! Matemahca Fe:::r:“;:;m:n?:dj:“gj;) ‘ -0,017 f -0,023 ,'
. caliado | | |
¢ : Estimacién de la probabilidad | 0,04 ’, 0,045 :
" (eventos seguros, posibles e imposibles). | ! :
Interpvetaoén de datos en una tabla. | -0,025 | -0,032 i
kg A_f | Registro de datos en una tabla. B SN G R ) I ’
! Discriminacion de elementos dentro ' .0,057 ; .0.067
| | de un contexto i
| Observacién de elementos especificos. -0,039 -0,046
Ciencias Descripcion naturalista ! -0,077 -0,084 !
| Establecimiento de semejanzas I
y diferencias. a6 0,07 |
Busquedé de informacion - .0.085 0089 ,
formulacién de preguntas. !
¥ Planeamiento de explicaciones. -0,085 -0,091 |
il Sociabilidad . -0,065 0,074 |
Wi Respeto del derecho del otro. 0.126 0,125 ;
‘Valores | Resolucién dialogada de conflictos. -0,008 -0,043 I
civicos y | Recuerdo del otro. 0,085 0002 |
ciudadanos | Participacién en el trabajo colectivo, 0,016 ' 0,02 i
Mipnm en la toma de decisiones -0,091 1 0,103
e R i SRR T8y Bt 3
-0,048 -0,054

los estratos 1,2, 3y 5 se puntud aos alumnos en mds o menos
MW@'&@M@MMM@MmB



gl cuadro No. 5.12 indica la relacion entre los desempe-

m&hswitmcvduadnsy

cenmdoendprofesor—gnoal proesor

¢l esalo de trabajo

Igual que en todas las otras polaridades, se encontr6
una correlacion muy baja y también negativa entre ¢l
estilo centrado en el profesor-ignora al profesorylos desem-

penos de las 4 dreas evaluadas,

Cuadro N° 5.12. Relacion entre los desempenios de las areas evaluadas y el estilo de trabajo centrado en el profesor-

ignora al profesor.
Estilo de trabajo ev::::da Desempefio Nivel de correlacién de Nivel de correiacion de
Pearson Spearman
i Identificacion de intenciones
{ { comunicativas en mensajes orales. AL aieg
% | Manejo de turnos conversacionales. -0,128 -0,142
» | Comprensién de textos narrativos leidos 0,131 .0.148
i ! | por el maestro. J
i ! | Identificacién de dos siluetas de 0,114 -0.134
i | Lenguaje | texto escrito 2
| | Produccién de descripciones orales. -0,12 -0,136
2 1 :’roducc'o:;nd: 'texto escrito. -0,108 -0,124
! i nticipac el contenido de un cuento
| ! | a partir de dibujos y titulo. 2Qleg Setzd
! ‘ Produccién de textos orales de tipo 0123 i
i 2 | explicativo - argumentativo. 2
i { | Conteo (hasta 10 elementos) 0,022 0,027
i i Orden usual entre dos colecciones 0,104 0,124
! (hasta 10 objetos) {
| Resolucion de problemas aditivos -0,032 -0,036
IR o Plocomocimients, de 30lidos -0,102 0,121
profesor, +/-, ignora | : {esfera, cono, cilindro, cubo).
2l profesor. ; Estimaci6n de la probabilidad .0,102 0,117
- | (eventos seguros, posibles e imposibles). v
Interpretacién de datos en una tabla. -0,111 -0,128
Registro de datos en una tabla. -0,094 0,111
Discriminacién de elementos dentro 0,103 10,026
de un contexto. ¥
Observacién de elementos especificos. NOHERSNI
Ciencias | Descripcion naturalista. -0,123
‘Establecimiento de semejanzas. *@;I?i- !
y diferencias. wra
Busqueda de informacion -
formulacién de preguntas




En el drea de Lenguaje, los profesores tenden a registrar a
Ja mayoria de los nifios en mds 0 menos y los ubican en el nivel
de desempeiio 2. Lo mismo sucede con el estlo centrado en
dprofesor, los maestros los clasifican en el nivel de desempe-
fio 2 Por ¢l contrano, los estudiantes registrados como igno-
mnal profesor (que son muy pocos), los posiconan en el nivel
1. Con estos datos es muy poco lo que se puede inferir
pues este estilo de trabajo no discnmina ya que la mayoria
de nifios o estin en mis 0 menos, o en la polandad centrados en
el profesor. Sin embargo, se puede deducir que la polaridad
centrado en e profesores valorada por los maestros ya que esta
de alguna manera relacionada con el buen desempenio.

En el drea de Matemancas, se observa que en el registro
mis 0 menos, donde estan ubicados la mayoria de los ni-
fios, los maestros los puntuan en los niveles de desempe-
fio 1y 2. En el polo centrado en el profesor, los maestros
tienden a puntuar a los nifos en el nivel 2. Por el contra-
rio, los alumnos registrados en ¢l polo gnorar al profesor
(que son muy pocos), son clasificados por los profeso-
res en ol nivel 1. Igual que en ¢l area de Lenguaje, se
pucde concluir que esta polaridad no discrimina v que ¢l
pole ignora al profesor esta relacionado con el bajo desem

penio en ¢ drea de Matemiticas.

En el area de Ciencias v Valores civicos y cludadanos, sc
observa lo mismo que sucede en ¢l drea de Lenguaje: en
los regstros mas o menos'y centrado en el profesor, los maes-
tros puntian 2 los nifios en el nivel de desempefio 2. La
unica diferencia es que, en ¢l area de Valores civicos y
ciudadanos, en ¢l polo ignora al profesor, los maestros
puntiian a los alumnos tanto en cl nivel 1 como en el 2.

5.54.7. Pope atencion a los detalles
ignora los detalles
Lo propio de los nifios de 4 y 5 afios es poner atencion a
1 Bﬂngxamﬁdayahumndonmncxpcrms
W(1924) Elpnmmaﬁrmzquecndmvcl
los nifios presentan tres caracteristicas: la
: &bmw(kdehpztua!as
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no implica realizar un proceso de andlisis, sino que es -
fragmentacion de las partes sin que los elementos tengay
una vinculacion entre si ni ninguna logica en las relaciones.
Por lo tanto esta es otra obviedad. Los datos tambiép,

lo corroboran:
+ ¢l 4.40% de la poblacién no registra nada,

« ¢l 38,20% de los nifios registra pone atencion a los
detalles,

» ¢l 39,30% mas o menosy,
« el 18,10% de los ninos registra ignora los detalles.

En cuanto a los datos generales de la poblacion, se ob-
serva que en el sector privado, los profesores registran
mas a los alumnos en el polo pone atencion a los detalles; en
el sector oficial, en cambio, los puntian en mas o menos;
en los estratos socioeconomicos 3, 4, 5y 6 los estu-
diantes son registrados en el polo pone atencion a los deta-
les v, en los estratos 1 y 2 en mds o menos; en cuanto a la
jornada, los estudiantes son registrados en mas o menos,
sin embargo, en la jornada completa se registran mas
en ¢l polo pone atencion a los detalles. Finalmente, en refe-
rencia al sexo, en ambos, los profesores puntian a los
nINOS €n mas o menos, pero las mujeres registran mas pone

arencon a los detalles.

El cnadro No. 5.13 muestra la relacion entre los desem-
penos de las cuatro areas evaluadas y el estilo de trabajo

pone atencion alos detalles—ignora los detalles.

Igual que en todas las otras polaridades, se encontré una
correlacion muy baja y también negativa entre el estlo
pone atencion alos detalles—ignoralos detalles y los desempenios
de las 4 arcas evaluadas.

Con respecto a la relacion entre los desempeios en el area
de Lenguaje y el estilo de trabajo pone atencion a los detalles—
ignora los detalles, se encuentra que la mayoria de la poblacion
puntuada por los maestros como miis o menos son ubicados
en los niveles 1y 2 de desempeiio. En la poblacion registra-
da en el polo pone atencion a los detalles, los profesores los

»dﬂlﬁcatOnmandZ)(,aloswnxdlmmsquepunnmmn

MMmdnwcll Esto quiere decir que los macs-
nan el polo pone atencion a los detalles con el buen
mpeiio en Lengusie y,a la vez, relacionan el polo Jgnors
kxdﬁaﬂmmdba;odesempmenmm




M‘:; m”m entre los desempeiios de las dreas evaluadas y el estilo de trabajo pone atencién a los detalles-

Area Nivel de correlacidn de  Nivel de comrelacitn
svaluada Pearson de Spearman

Estilo de trabajo

! | Identificacién de intenciones
! ' | comunicativas en mensajes orales,
| , Manejo de turnos conversacionales -0,228 -0,247
f ! Comprensién de textos narrativos lefdos -0,279 -0,3
] | por el maestro. ]
’ { | Identificacion de dos siluetas de -0,247 ! -0,27
i | Lenguaje | texto escrito.
§ | Produccién de descripciones orales, -0,26 -0,28
| ‘ Produccién de texto escrito. 0,238 -0,256
| Anticipacion del contenido de un cuento | 0,267 -0,29
a partir de dibujos y titulo. ! !
Produccién de textos orales de tipo | -0,277 | -0,296
{ explncqhvo - argumentatwo ; ]
Conteo (hasta 10 elementos). :’# ;,_0 094 e 1 -0,102
Orden usual entre dos colecciones | -0,244 ! -0,267
(hasta 10 objetos) | i
Resolucion de problemas aditivos. | -0,235 | -0,25
; e e e Rec;onocrm‘ento ldedsdlndag { ] -0,214 ‘: -0,234
7 (esfera, cono, cilindro, cubo |
| :::'H::' - Estimacion de la probabilidad ! -0,229 ! -0,248
i (eventos seguros, posibles e imposibles), | |
Interpretacién de datos en una tabla. i -0,229 { -0,25
Registro de datos en una tabla, ;I__;Q@_l__m.__j._._. 0233
i Discriminacién de elementos dentro | i
! ; de un contexto -0,246 t -0,275
! Observacidn de elementos especificos. -0,253 | -0,284
i Ciencias Descripcién naturalista, -0,264 ’ -0,29
f | Establecimiento de semejanzas -0,261 -0,283
| { | y diferencias.
{ Busqueda de informacion - -0,267 -0,287
! formulacién de preguntas.
‘ \ | Planeamiento de explicaciones. -0,268 -0,288
{ ~ | Sociabilidad . -0,165 -0,195
| | Respeto del derecho del otro. 0,177 -0,197
Valores | Resolucién dialogada de conflictos. 0,049 -0,063
civicos y | Recuerdo del otro. -0,243 -0,266
| ciudadanos Participacién en el trabajo. Colectivo. 0.012 0,034
Participacion en la toma de decisiones bkl 228t -0,26
‘ y i colectivas.
pod x Juicio moral.

Fin las dreas de Maternvticas y Ciencias sucede lo mismo que en pmcamadnslosdcmlks,sonubm&:smdmvdzmqmndo

direa de Lenguaje con respectoala puntuacion mis o menos los dpmlcrdmpmoquescmﬁutah];lmmmuéndede
son ubicados mddedmnpeﬁbiwmm dentro de un contexto, donde los nifios son ubicados
pr s ‘ mdwdl&o.mmalpobgmmlosdmﬂm,bsmxh?dc
wdel\damnﬁnmsyﬁmaasmuhudosmdnlvﬂdg
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Finalmente, en el area de Valores Civicos y ciudadanos la
mayoria de poblacion que registra en el polo mds 0 menos
es ubicada por los macstros en el nivel de desempeno 2.
Los nifios que puntian en el estilo pone atencion a los detalles,
son clasificados en el nivel 2, exceptuando ¢l desempenio
de Sociabilidad, donde los nifos son ubicados en el nivel
3. Los nifios que son registrados en el polo ignora los deta-
lles, son posicionados en los niveles 1y 2. Con estos re-
sultados, que no diseriminan, es muy dificil deducir algo
pues lo tinico que muestran ¢s que poner atencion a los deta-
lles es muy importante para Ia sociabilidad.

Este modelo, también llamado visual-auditivo-kinestésico
(VAK), toma en cuenta el cntenio neurolinguistico, que
considera que la via de ingreso de la informacion (ojo,
oidae, cuerpo) o, si se quicre, el sistema de representacion
{visual, auditvo, anestésico) resulta fundamental en las
preferencias de quien aprende o ensena. Por ejemplo,
cuando le presentan 2 alguien, ;qué le es mas facil recor-
dar después de estar ante la presencia de alguen: la cara
(visual), el nombre (audiuvo), o la impresion (cinestésica
que la persona le produjo?.
La mavora de Ia gente utlhiza los sistemas de representa-
cion de forma desigual, potenciando unos y subutlizando
otros. Estos sistemas se desarrollan mas cuanto mas los
utilicemos. La persona acostumbrada a seleccionar un tpo
de informacion fijard con mayor facilidad la informacion
de ese tipo o, planteandolo al revés, la persona acostum-
brada a ignorar la informacion que recibe por un canal
determinado no aprendera la informacion que reciba por
acaml,mpoupemlcmmc,smoporquc no esta
acostumbrada a prestar atencion a esa fuente de informa-
cién. El utilizar mds un sistena, implica que hay sistemas
que se utilizan menos y, por lo tanto, que distintos sistemas
de representacién tendrin distinto grado de desarrollo,
Existen varios autores que han desarrollado distintos tests
con base al modelo PNL. Pérez Jiménez, |. (2001) cita a
mmﬁm (‘!9?6) que dumo!lé el test

uno u otro estimulo sensorial requicren para sy evalug.
cion, de pruebas especificas y estandarizadas cop ¢ fin
de obtener datos confiables. Es imposible obtenes esta
informacion por la simple observacion y con las def;
niciones presentadas en el cuadernillo de la SED,

Teniendo esto presente, se analizaran los datos estadjc.

ticos obtenidos.

Los datos nos indican que en cuanto a la tendencia estimy,.-

los visuales:

« el 46,20% de la poblacion no los registra,

» el 53,80% de la poblacion si los registra.

Con respectoa la tendencia estimulos auditivos:

* el 74,90% de la poblacion no los registra,
* el 25,10% de la poblacion si los registra.

En la eendenaa estimulos anestesicos:

* ¢l 66,50% de la poblacion no los registra,

* el 33,50% de la poblacion si los registra.

Los anteriores datos nos muestran que los maestros
puntuaron a los ninos en mayor grado en la tendencia

estmukos visuales.

En cuanto a los datos generales de la poblacion, se obser-
va que la mayoria de alumnos en todas las localidades
fueron registrados en la no tendencia estimulos audiavosyenla
no tendencia estimulos cinestésicos; en cuanto al estrato
socloeconomico, todos los estratos puntuan a los estu-
diantes enla no tendencia estimulos auditivosy enla no tendena
estimulos anestésicos; por el contrano, todos los estratos punttian
alamayoria de los alumnos en la rendencia estimulos visuales; el
orden de los estratos en los que se registra a los nifios en Ia
tendencia estimulos visuales es el siguiente: 4, 6,3, 5,2, 1.

Es decir, hay un mayor nimero de poblacién del estrato
4que puntiian tendencia estimulos visuales y un menor nimero
en el estrato 1; tanto en el sector oficial como en el priva-
dolos maestros puntian mis la. no tendencia estimulos audivos
yla no tendencia estimulos cinestésicos; en cambio, en el sector
oficial los profesores registran en mayor nimero a los
Mmdmwmmwahw
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tarde a los que registran tendencia estimulos visuales en cuanto
al sexo, los maestros puntian en ambos sexos mas la no
renckncaestimulos audiovos i no endenca estimulos anestésicos,
perolos varones puntian mas la tendencia estinaudos cinestésicos
v auditivos; por ¢l contrario los profesores puntian en ma-

yor niimero a las mujeres en la tendencia estimulos visuales,
Los cuadros N® 5.14, 5-15, 5.16 muestran la relacion

entre los desempenios de las cuatro areas evaluadas y el
estilo de trabajo tendencia estimulos visuales — auditivos —
QNESESKOR

Como se puede observar en estas tres tablas, existe una
correlacion muy baja entre los estilos de trabajo tenden-
cia estimulos whuzlcs—aucﬁd\m—ahwa'mbosybsdmanpeﬁm
de las 4 dreas evaluadas.

Cuadro N° 5.14. Relacion entre los desempeios de las areas evaluadas y el estilo de trabajo tendecia estimulos visuales

Area

Estiio de trabajo evalusda

Desempefio

Nivel de correlacién de Nivel de comelacién

Pearson de Spearman

| Identificacién de mtencugnes 0,027 e
comunicativas en mensajes orales.
| Manejo de turnos conversacionales. 0,047 0,046
Comprension de textos narrativos leidos 0,03 0,028
5 por el maestro.
3 Identificacion de dos siluetas de 0,026 0.025
Lenguaje | texto escrito
Produccién de descripciones orales. i 0,035 0,032
Produccién de texto escrito. 0,04 0,04
: Anticipacion del contenido de un cuento 0.03 { 0,029
a partir de dibujos y titulo. |
Produccion de textos orales de tipo 0,023 0,021
explicativo - argumentativo 3 o s
| Conteo (hasta 10 elementos). | 0,019 0,021
| Orden usual entre dos colecciones 0,045 0,043
| (hasta 10 objetos)
I Resolucitn de problemas aditivos. 0,042 0,041
Shsdecicl astim | | Reconocimiento de sélidos 043 0,043
visuales ;Matemétncazf (esfera, cono, cilindro, cubo). 9
‘{ | Estimacion de la probabilidad 0,038 0,036
| (eventos seguros, posibles e imposibles).
| Interpretacion de datos en una tabla. 0,047 0,044
Registro de datos en una tabla. 0,045 0,043
Discriminacion de elementos dentro 0,035 0,031
de un contexto.
| Observacién de elementos especificos. 0,049 0,047
Ciencias | Descripcion naturalista. 0,034 0,033
;,,; Establecimiento de semejanzas 0,035 0,034
Basqueda de informacion -
formulacién de preguntas.
1 anto | ol es




~ Cuadro N° 5.15. Relacion entre los desempeiios de las dreas evaluadas y el estilo de trabajo tendecia estimulos auditivos

Nivel de correlacién

Nivel de corretacion

evatuada Destinpivia de Pearson de Spearman
Identificacion de intenciones 0,012 0.011
comunicativas en mensajes orales.
Manejo de turnos conversacionales. 0,015 0,016
Comprension de textos narrativos leidos 0,023 0,022
por el maestro.
: Identificacién de dos siluetas de 0,013 0.012
Lenguaie ! texto escrito.
| Produccién de descripciones orales. 0,011 0,01
| Produccién de texto escrito. 0,01 0,009
’ Anticipacion del contenido de un cuento 0,014 0,012 §
: a partir de dibujos y titulo.
! |
l Producmén de textos orales de tipo 0,018 0.019
: | explicativo - argumentativo.
! r(:mteo (hasta 10 elementos). 0,004 0,003
! Orden usual entre dos colecciones
| thasta 10 objetos). 0,007 0,006
‘ Resolucitn de problemas aditivos. 0,011 0,012
Reconocimiento de sélidos
Matemam:a# (esfera, cono, cilindro, cubo) Lt YIS
1 Estimacion de la probabilidad
(eventos seguros, posibles e imposibles). 0,011 0,831
Interpretacién de datos en una tabla.
Registro de datos en una tabla. 0,002 -0,001
Discriminacién de elementos dentro 0,009 0,007
de un contexto.
Observacién de elementos especificos. 0,013 0,012
Ciencias | Descripcién naturalista. 0,022 0,02
mma Semehnzas
y diferencias. 3% 0,019 0,019
Blsqueda de lnfonnacmn -
0,023
formulacién de preguntas. 0,084
o g @m‘ oy P 0,026
0, 004




Estilo de trabajo

| Tendencia estimulos
cinestésicos

Area
evaluada

Desampefio [

Identificacién de intenciones

Nivel de comrelacitn

de Pearson

Nivel de correlacién
de Spearman

| ‘! comunicativas en mensajes orales. i i’
i ! Manejo de turnos conversacionales. | 0 ! 0
+ Comprensién de textos narrativos leidos l 0.033 . 0,033
| por el maestro. | |
| Identificacién de dos siluetas de '
Lenguaje | texto escrito. ': 0,028 ‘ 0,027
| Produccién de descripciones orales. i 0,025 ! 0,024
Produccion de texto escrito | 0,02 0.019
| Anticipacion del contenido de un cuento | 0,038 ' 0.036
a partir de dibujos y titulo § | 3
} Produccion de textos orales de tipo 0.037 ' 0.036
| explicativo - argumentativo |
{ Conteo (hasta 10 elementos). 0,029 1('_“ 0,027
Orden usual entre dos colecciones 0,029 } 0,027
(hasta 10 objetos) |
| Resoluciébn de problemas aditivos | 0,018 0,018
Reconocimiento de sohidos | |
s gy (esfera, cong, cilindro, cubo) ‘ 0923 { 0028
Estimacion de la probabilidad {
| (eventos seguros, posibles e imposibles). 0,037 | 0,035
! Interpretacién de datos en una tabla. 0,032 0,03
Registro de datos en una tabla. 000 0,049
‘ | Discriminacién de elementos dentro 0.042 0,041
| | de un contexto.
i ‘ Observacién de elementos especificos. 0,016 0,015
Ciencias } Descripcién naturalista. 0,017 0,015
| Est?blecm:ento de semejanzas 0,016 0,015
y diferencias.
Basqueda de informacién - 0,039 0,036
formulaci6n de preguntas.
Planeamiento de explicaciones. 0,042 0,041
Sociabilidad . 0,02 0,019
Respeto del derecho del otro. -0,048 -0,047
Valores | Resolucion dialogada de conflictos. 0,009 0,022
civicos y | Recuerdo del otro. 0,039 0,039
ciudadanos| Participacion en el trabajo. Colectivo; -9035'. -0,034
Participacion en la m 3! doclsfonu 0,085
colectivas. = WS




5.5.5. Confiabiiidad y validez

Es importante anotar que la inclusion de esta drea con-
lleva una ruptura total con la estructura general de la prue-
ba, yva que no incluye unas acovidades que onenten la
observacion. Ademas, la forma de puntuar es poco rigu-
rosa al utilizar una polaridad con un nivel intermedio (mas
» menos) donde son registrados posiblemente los nifios
que los maestros consideran que no tienen una preferencia
determinada por un estilo, o los alumnos que los profeso-
res no pudieron observar, o aquellos que presentan las
dos polaridades al tempo vy que estin referidas mas al
contexto que a una tendencia fija. Si lo que esta prueba
trataba de realizar era diferenciar en polandades, logra lo
contrario al incluir este nivel ntermedio o «colchony.

En cuanto a confiabilidad de la observacion realizada
por los maestros, éstos la realizaron tnicamente con base
en la definicion presentada en la carlla, la cual, como se
ba mostrado a lo largo de este trabajo, presenta dificul-
rades por la ambigtiedad y falta de precision tedrica de
los conceptos correspondientes a dichas polandades. Ade-
mis, al no operacionalizar las polandades de los estilos
de trabajo en un listado de comportamientos obscrva-
bles, Ia confiabilidad de la observacion en la evaluacion
de esta drea, se ve senamente afectada por la apreciacion
subjetiva de los profesores.

Otro problema que presenta esta prucba de esulos
de trabajo, es lo que Anastasi (1974) ha llamado la «con-
taminacién del criterion. Esta autora dice que «como
precaucion esencial para determinar la validez de una
prueba hay que asegurarse de que sus puntuaciones no
influyen por si mismas en el criterio que se tenga del
individuo». Resulta que en la que llevo a cabo la SED,
se realizaron dos tpos de pruebas. En la primera, se
m:bsniﬁos SUS COMPELENCias, Con respecto a
hﬂ’ﬁveamdnomh y en la segunda, los csulos de
 trabajo. Al saber ¢l maestro que un determinado nifi
12 Wm%mmplo,mmate—

este conocimicnto pudo influir en la puntua-

mismo, pudo haber influido en la baja puntuacion eq
los desempenos de algunas dreas.

Por otra parte, tanto los datos estadisticos como los
planteamientos tedricos expucstos en el presente trabajo,
han mostrado que no existe ninguna relacion entre las 8
polaridades que se dice conforman el «estilo de trabajo,
(validez estructural). La seleccion de estas polaridades no
responde a un criterio teérico solido sobre lo que cons-
tituye el «estilo de trabajo» sino a la reproduccion de las
polaridades de un instrumento que utilizaron los investi-
gadores del Proyecto Spectrum elaborado como com-
plemento para lo que a cllos les interesaba realmente eva-
luar: las maltiples inteligencias de Gardner, enfoque muy

distinto al de los estilos cognitivos.

Tanto la validez como la fiabilidad de cualquier prueba
dependen, en ultima instancia, de las caracteristicas de
los elementos que lo componen. Por lo tanto, no existe
una consistencia interna que muestre que las 8 polarida-
des miden el mismo constructo «estilos de trabajoy.

Es claro que ¢l tema de la correlacion entre unos
datos descriptivos v otros, es normalmente un primer
paso en la orientacion cientifica. Pero vale la pena re-
cordar que, en contra de un criterio vulgar muy exten-
dido, las cifras no son sinénimas de explicacion cienti-
fica. La cuanuficacion en la observacién tiene como fin
conseguir un criterio estable y univoco para describir,
pero no significa ni justifica que esté dentro de un am-
bito u otro de la ciencia. Los datos deben apoyar a la
teoria y no lo contrario, es decir, construir teoria a par-

tir de correlaciones estadisticas.

Decimos esto porque el ambito de la psicologia di-
ferencial es el ambito que mas ha exigido un tratamien-
to estadistico de los datos y una gran complejidad
metodoldgica, a la hora de hacer la validacién y medir
la fiabilidad de las pruebas.

En este orden de ideas, es necesario decir que la esta-
distica es un método cuantificado de tratamiento y deci-
sion respecto de los datos, sus diferencias y sus tenden-
cias, Pero ni la descripeién ni el cileulo son, por ellos
mismos, explicativos, aunque sean muy complejos.
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n este apartado precisaremos algunas de las con
secuencias o imphicaciones que pueden resultar

eganvas para la escuela, los maestros v funda-
mentalmente los nifos, por ello haremos énfasis en pri-
mer lugar en Iz clasificacion de los alumnos que ocasio-
na este tpo de pruebas, en segundo lugar, en
que se evalia se termina convirtiendo en curriculo y en
tercer lugar en las consccuencias para la profesionalidad
de los docentes.

como lo

La utiizacion tanto de niveles de desempenio como de
polaridades de estilos de trabajo, produce, de hecho,
una clasificacion de los nifos que asumieron la prueba.
Se produce asi un proceso de «etiquetajer que, en mu-
chas ocasiones, termina siendo mis importante que lo

enquetado.

La accién de nombrar la realidad conlleva procesos de
interpretacion v creacion simboélica cuando se abstrac o
cuando se generaliza; se construye realidad, scgun la
nombremos. Por lo tanto, nombrar ¢s una construc
ci6n social e historica que influye en nuestra percepcion
de la realidad, es dear, condiciona nuestro pensamien-
to v determina nuestra vision del mundo.

Nombrar no es una operacion neutral en las pricticas v en los
discursos socales leginmados, pues determina la vinculacion
intersubjetiva que se establece v, por ende, conlleva conse-
cuencias en la construccion de la subjetividad de los alumnos.

El peligro que existe con nombrar, etiquetar o clasifi-
car, es la tendencia a estigmatizar o a crear estereotipos,
entendidos éstos como creencias o imagenes simplifi-
cadas, donde se atribuyen ciertas caracteristicas o ras-
£os a determinados grupos; ejemplos de estos esterco-
tipos, especificamente los referidos a los estilos de tra-
bajo, son «los nifios callados son timidos, dos habladores son
necios y los que tienen que ver con los desempenios son
como dos nifios de la localidad tal no saben contay dos nifios
de estrato tal no identifican siluetas de texto escriton, entre otros.
mmmmm que sc hagan clasificaciones o

personas aifereﬁﬁes
la Mﬁd entiqméé] El pro-

ey Kerinn Hevive R s

blema esta en la valoracion que se hace de la diferencia,
tratindola a un nivel desigual. Y en la prueba de estilos
de trabajo, esto ocurre, no hay una valoracion equitati-
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.

Ahora bien, la igualdad es un peldano a partir del cual
todas las personas pueden ser reconocidas como iguales
y tratadas como iguales, no en ¢l sentido de identidad,
sino en el sentido axiologico (valorativo): cada persona
vale lo mismo que cualquier otra. Sin embargo, acceder
a ese peldano comun requiere reconocer la desigualdad
real v simbélica de algunos grupos de personas. Por ello,
no se esta desestimando que los profesores conozean a
sus alumnos, de hecho el docente construye representa-
ciones de sus estudiantes respecto a sus caracteristicas de
aprender. Las representaciones son un tipo de conoci-
miento social que se caracteriza por su forma implicita.
Se realizan distinciones que aparecen como naturales, evi-
dentes v que son relativas a esquemas que los maestros,
mdividual v colectivamente han construido en su histo-
na, asi como también, interviene su subjetividad en esa
representacion.

El 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, ¢l reto de la escuela y ¢l de toda la sociedad
s romper los estercotipos 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
accion positiva, que es la medida encaminada a conse-
guir la igualdad real de todas las personas a partir de la
valoracion de sus diferencias y la asimetria existente en
cuanto a las oportunidades.

6.2. Lapmebacensalsevuewe
curriculo pv——
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es muy obvio, st esto es lo que se evalia, pues es lo que
hay que ensefiam.

Pero ademis, la Evaluacion Censal de Competencias
en el grado obligatorio de preescolar: Transicion, pare-
ceria, por lo menos en algunos de los desempenios, te-
ner explicitamente esta intencion. Es asi, como en el
drea de Matematicas y Ciencias hay desemperios que se
deben «ensefiar durante la prueba.

Para el desempesio M6 v M7
en una tabla y registro de datos en una tabla- debe
realizarse la actividad «Semanario de climay; el maestro
deberd preparar en un pliego de cartulina un cuadro
con los 7 dias de la semana ¢ ir pintando el estado del
tempo atmosténico del dia (No sobra decir que el cli-

-Interpretacion de datos

ma no cambia, cambia el estado del dempo, el cuadro
deberia llamarse «El semananio del estado del tempo).
Luego de que los nifos se havan familiarizado con la
tabla puede empezar a pedirles que dibujen en ella y
que respondan las preguntas.

La acuvidad mencionada deja la idea de que hay que
hacerla en el aula permanentemente, convirnendo este
contenido en parte de la educacion preescolar sin una
previa discusion y una adecuada capacitacion. Como si
fuera poco, la prueba no abre la posibilidad de pensar
en tablas mas cercanas a los intereses y vida de los mi

fios (al fin y al cabo ¢l estado del iempo puede vanar
mucho en una sola mafiana), como registrar los gustos
del grupo por las comidas, animales, colores, los meses
de los cumpleanos, el color de pelo, la estatura y el
peso, el ntmero de hermanos, etc. Incluso podria ha-
berse sugendo iniciar con representaciones fisicas, para
lo cual hay materiales ensamblables.

Algo similar podria plantearse con la observacion de la
My&mwbmdh,(vcrhscﬁdcasqucsclc
Msﬂoqxxéuamzcﬁvidadmisusudaunquc
mias dificil de llevar a cabo, como ya lo vimos, en institu-
ciones oficiales en donde se comparte ¢l salon entre dos

fMMMpﬁﬂuahmﬁoschzﬁosquc
 cambios diarios de la planta es partir del su-

mas nuestras observaciones en aulas de transicion neg
confirman que en las escuelas se estin trabajando Jos
contenidos planteados en ella. Ademas, ya empezamos
a encontrar textos y plancadores de aula comerciales
que trabajan con la prueba. St a esto le agregamos ¢f
hecho de que para el grado de Transicién no hay una
politica educativa consistente que le brinde orientacio-
nes al maestro, posiblemente la prueba correria el ries-

go de llenar este «vacion,

Esto es altamente preocupante, pues reducir el curricu-
lo de preescolar a las areas de la prueba con ¢l enfoque
que ellas presentan, dejando de lado otras areas y di-
mensiones que en el nifio preescolar son fundamenta-
les, incluso para que esas mismas dreas puedan desa-
rrollarse, es propender por una educacién preescolar
que estaria lejos de trabajar con los principios de
integralidad, participacion, ladica, que se planteaban en
los Lineamientos Curriculares de Preescolar de 1996
(MEN, 19906).

Ahora bien, esta curricularizacién no se da por culpa
de los maestros como en algunos casos se afirma («esa
no era la intencion de la pruebay), sobre el hecho de
que las pruebas se convierten en curriculo es algo in-
trinsceo a las pruebas mismas, ya que como deciamos,

se supone que se evalua sobre lo que se ha ensenado.

La anterior situacion se puede homologar a la relacion
pruebas-cualificacion de docentes. Asi como estas se
han convertido en curriculo, parece que en los ulumos
anos estan cumpliendo, ademas, la funcion de actuali-

zacion de los maestros,

ILa idea es que cuando los maestros se dan cuenta que
los nifios no pueden responder a las nuevas exigencias,
deben actualizarse en estos conocimientos y llevarselos
alos alumnos. El supuesto es que ellos estudian las prue-
bas y buscan los fundamentos teéricos y pedagogicos,
ete. de cada item, en este caso el desempefio y luego los
ensefian a sus alumnos. Esta idea lleva implicita la con-
e@aén,dcl P:ofesor como un slmplc reproductor de
que. l'm expertos deczglen, su papel de
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mciones que dan los especialistas para poder actualizar-
se. El curriculo entonces deja de ser un problema cul-
tural y social que pasa por unos debates de los que los
mismos maestros forman parte, sino que se convierten
en prescripetones realizadas, en muchos casos, por un
grupo de expertos con posiciones particulares, sobre
los que no existe un control social adecuado.

Es deir, en las pruebas es comun que se evalué a los nifos
no sobre orentaciones curriculares conocidas, sino sobre
lo que dos expertoss contratados para la prueba deciden,
guiados desde luego por sus conocimientos disciplinares
v sus buenas intenciones, pero, la mayoria de las veces, sin
un debate amplio, (si algo se logrd en la formulacion de
los Lineamientos Curriculares elaborados a finales de la
década del 90 fueron, para la mayora de las areas, los
debates amplios en los que paruciparon un gran namero
de especualistas, profesores v formadores de maestros in-
teresados en el tema de la educacion).

Esta situacén trae problemas como los que anabizibamos
en ¢l drea de lenguaje. Segnin la prucba, la literatura nfantil
no debe leerse para acercar a los nifios al placer de ella, para
permitir la explicitacion de lo emocional. Lucgo de Jeerle
unA NINO un cuento, Jo que interesa es que ¢l de cuenta de los
personajes, del escenario, de los eventos particulares explic
mamente mencionados, que pueda incluso decr cual es la
idea principal, hacer inferencias sobre ¢l texto.

Lo mas grave es que si un maestro, como se sabe que hay
muchos, estin trabajando en la pnimera perspectiva deberi
dejar de hacerlo pues segiin los «expertos de la prucba, esto no
es lo importante, v ademas ¢l profesor sera evaluado por
los resultados que ¢ mifio logre. Algo similar podriamos
decir en matemiricas, los nifios deben aprenderse el nom-
bre de los solidos geométricos y sus caracteristicas, esto es
Io que seri evaluado, Fin ciencias, o importante no es que el
nifio trate se darle sentido a la realidad y haga preguntas,
sino que cuando se formule una pregunta, solicite un libro
para poder encontrar la respuesta. Hace pocos dias obser-
vabamos a una maestra que les preguntaba a los nifios iqué
es la luna?, los nifios no sabian qué decir y la profesora les
recordaba que debian puduiaabspaxkuquelenyudz—
Nos
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Algo similar podemos decir en cuanto a la prueba en
general, ya planteamos que una de sus implicaciones pe-
dagogicas es la clasificacion de los nifios. Se convierte en

Prueba del grado obligatorio de Preescotar: Transicié!

un instrumento elaborado por especialistas y avalado por
la Seeretaria de Educacion para clasificar a los nifios se-
gun sus waberesy en las dreas y segtin sus «estilos de tra-
bajon. St bien, como ya lo deciamos, los maestros clasifi-
camos a los alumnos de una manera intuitiva, ahora se
entrega una herramienta «téenican para hacerlo. Clasifica-

clones que como sabemos son dificiles de movilizar.

Stanalizamos lo anterior en términos de la profesionalidad
docente, es claro que para las pruebas no importa lo que
el maestro sepa v esté trabajando, incluso no importa si
estd en una linea teonca y pedagogicamente mas acerta-
da que la de los especialistas que la realizaron; la prueba
es la que tiene legitimidad, ya que fue elaborada por ex-
pertos v son ellos los que tienen ¢l aval de las autoridades
educatvas. Feldman (1999, p.89), discute sobre la
profesionalidad de los especialistas para el caso argent-
noy afirma:« ..en el caso de la Argentina, el campo especializa-
doenaducacion esta desaruculado, los mdividuos arculan de mane-

ri bastante arbitrana por distintas especializaciones y diferentes
tareas de b actvidad, exaste escaso control sobre los productos de la
actvickach, en muchas oportunidades falta discusion solida v consis-
tente entre grupos diversos yla actividad teénca es dispersa y muy
disparejar. ;No sera que en Colombia estamos en una

situacion muy similar?.

1as Qesori

pedagogicas que presenta la
prueba

Es muy importante cuestionar la idea de que la prueba
trabaja con un formato de proyecto. pues esta afirma-
cion confunde a los maestros. Si tomamos la definicion
de proyecto pedagogico realizada en el documento so-
bre el grado 0 (MEN, 1996a) encontramos que ¢ste es:
«n proceso de construccion colectivay pemanente de relacioncs,
conocimientos y habilidades que se va estructurando a través de
Ia bﬁlqueda de soluciones a preguntas y problemas
que susgen del entorno y la cultura de Ia cual el gru-

' hnmpm” , mbﬂsqwhdesulm

Serie Estudio



cualel

vas v socializadoras», nos damos cuenta que esta idea de
Mﬂmm&bmwhmba
va que en ella no se vislumbra una pregunta o problema
que haya surgido del entomo de los nifios, mucho me-
05 se puede afirmar que en ella ¢l grupo escolar inves-
tiga, explora y plantea hipotesis en busca de diferentes
alternativas. A la prueba le falta contexto v su mirada
dista de propiciar, a través de la indagacion, diferentes
alternativas. Solo deja una via de respuesta, la del nivel de
los desempefios.

Lo que la prueba si intenta hacer es relacionar activida-
des, ejemplo de ello la udlizacion de los cuentos para
plantear problemas en matematicas, los dilemas mora-
les para Ia evaluacion de los desempenios argumentativos;
sin embargo aunque se afirma para el caso de las mate-

ey SRR
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maticas, que esas contextualizaciones no son obligato-
1ias, se proponen como interesantes, (1o olvidemos que
tienen la legitimidad de ser realizadas por expertos que
cuentan con ¢l aval de la Secretaria de Educacion), Fs
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 dreas o disciplinas, pero ¢s ¢l
tema el que llama las distintas dreas 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 tamatio entre el conejo al nacer y
el conejo adulto, si podria ayudar 2 comprender el creci-
miento de estos animales y ademas permite el uso y la
comprension de la medicion. Estas serian cuestiones que
los «wespecialistas» deberiamos tener claro, para no ayu-
dar en la «simplificacion» de esas estrategias de trabajo.
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urante las dlmas décadas, los procesos de

i6n han sufrido un descentramiento,
es decir, han desplazado su lugar de indaga-
cion de la planeacion educativa a los resultados de la
educacion, obedeciendo a una serie de transformacio-
nes relacionadas con la implementacion de un nuevo
sistema economico, un cambio en ¢l modelo de Esta-
do y, en general, con la aparicion de un nuevo orden
mundial en el cual la educacion se convierte en un ser-
vicio/ mercancia susceptible de ser comprado y vendi-
do de acuerdo a su calidad intrinseca ¢ independiente-
mente de quien la ofrezca (Estrada, 2002).

En esta direcaion, podemos indicar que si en las décadas
del 70 y 80 resulmba importante evaluar la manera como
se planeaba la educacion y el desarrollo de la acovidad
docente, para los 90 el énfasis ha sido la evaluacion de
los resulrados de la educacion, es decir, el lugar que ocu-
pan los estudiantes, los maestros v las insutuciones, to-
mando como referentes los estandares de calidad v efi-
sugendos por organismos internacionales.

Nos parcce imponamc EXpOner nucestra pux!(lt'm acer
ca de esta evaluacion. Ante todo, nuestra primera pre
misa es: no estamos en desacuerdo con todas las eva
luaciones censales. En situaciones particulares pueden
perfectamente ser pertinentes. Pero tenemos varios re
paros a la Evaluacién Censal de Competencias en ¢l

grado obligatono de preescolar: Transicion.

7.1, Sobre
preescolar

el sentido del

Existen posiciones encontradas frente a la atencién a
este nivel, que van desde la escolarizacion de orienta-
ﬂénummwmmdomﬂvdeduMOmo

finalidad, estructura y caracteristicas de la cdliisﬁéai’n—
fanul. (Cano, 1999).

Dentro de este contexto no parece que el pais tenga una
politica clara, si bien en los documentos que sobre la
educacion infanul se han producido, se observan com-
binacionzs de estas tendencias, es asi como en los
lineamientos curriculares de 1996 podria verse como una
clara expresion de combinacion de estas tendencias, asi
como en ¢l realizado por la Secretaria de Educacién en
el ano 2001 se observa mas una tendencia hacia la consi-
deracion de las disciplinas en ¢l preescolar. Lo anterior
nos lleva a plantear que no ha habido un debate amphio
con la participacion de variados actores donde se discu-
ta la conveniencia de un determinado modelo de educa-
cion infantl para el pais. Entonces nos preguntamos, spor
que una prueba censal opta por una mirada academicista
sin hacer un analisis juicioso de las condiciones de la edu-
cacion infantil en Colombia?.

§ LA
.

Si la prueba busca brindar una herramienta para que
los maestros conozean a los nifios, scomo se justifica
que la ofrezea solo para las areas de lenguaje, matema-
ricas, ciencias y valores ciudadanos, dejando por fuera
otras areas o dimensiones que son fundamentales en el
desarrollo del alumno tales como lo corporal, lo so-
cio- afectivo, lo estético, entre otros?.

Asi mismo, nuestra posicion no es restarle importancia
a las dreas 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 MMMcomdoambm
en el nivel de preescolar, pero. pmpmsm selecciona-




7.3. Rendicion de cuentas

 Si aceptamos que las evaluaciones censales se inscriben
dentro de la concepeion de la evaluacion como rendi-
cién de cuentas (Pedro, Puig, 1999), Ia prucba de Tran-
sicion y sus resultados a quién o a quiénes le esta pidien-
do rendicion de cuentas: 2a los maestros de Transicion,

con mfos que apenas llevan un mes a su cargo? :a los
maestros de los anos anteriores (madres comunitarias)?

¢a los nifios que no han estudiado antes?, ;a los padres
de familia?, :a la sociedad?.

4 gu; §

La prueba sobre los estilos de trabajo no deberia in-
cluirse en ningun tipo de evaluacion escolar porque, en
primer lugar, adolece de referentes teoricos v
metodologicos claros v solidos que permitan al maes-
tro conocer mejor a los nifos, v en segundo lugar, conlle-

va a clasificaciones y valoraciones excluyentes.

Lo antenor no quiere decir que no se deban buscar otras
estrategias, INSIrUMENtos O Mecanismos para onentar al
maestro sobre las caracteristucas de los nifios. Pero estas se
deben diseniar y construir sobre el conoamiento previo de
los procesos del desarrollo infantil, de la histona familiar y
del contexto en e que se desenvuclve ¢ nifio para, de esta

1.5. Comprender o evaluar

Dadas las caracteristicas de los nifios (edad) v ¢l mo-
mento de aplicacion de la prueba, nos preguntamos
hasta dénde no resulta mucho mis pertinente en lugar
 de evaluar (sobre desempefios que no sc han ensefia-
Whm necesidades, intereses,

7.6. Sobre la aplicacion de |a
prueba

Las distorsiones encontradas en la interpretacion y los
registros de la prueba, como se ha presentado, son de
tal magnitud que ponen en alto grado de fragilidad los

resultados finales.

Ia causa de muchas de ellas se encuentra en los marcos
referenciales y conceptuales, en la formulacion de los des-
empenos, en las escalas que se establecieron, en las activi-
dades que se propusieron, pero existen otra serie de
variables que fueron desatendidas como por ejemplo
los errores en la capacitacion (tiempos, no capacitacion
directa de todos los maestros involucrados, insuficiente
material...) que con una mayor organizacion se hubie-
ran podido minimizar. Igualmente, el papel confuso que
se les asigno a los maestros: por una parte, la prueba se
reviste de una apariencia de rigurosidad en la aplicacion
cuando las instrucciones de las actividades se dan de una
manera tan detallada que le asignan al profesor un papel
de aplicador extrano que desconoce este tipo de activi-
dades; de otra parte las definiciones conceptuales de los
desempenos y sus niveles son tan ambiguas que se deja
en manos de cada profesor la interpretacion de ellas y

por ende su calificacion y registro.
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