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Presentacion

Hacc dos anos se realizo la primera aplica-
cion de un conjunto de pruebas con el pro-
posito de indagar por los niveles de compe-
tencia en lenguaje y matematica, para los grados
tercero y quinto de las instituciones escolares,
estatales y privadas, del Distrito Capital. So-
bre la base de la primera aplicacién y los ana-
lisis de sus resultados se han llevado a cabo
foros, talleres, paneles, conferencias, debates,
ediciones de libros, proyectos de investigacion
y procesos de acompanamiento y de interlo-
cucion con grupos de docentes. La evaluacion.
€COmO una accion para suscitar cambios y como
un pretexto para replantear los proyectos edu-
cativos de las instituciones y sus planes de es-
tudio, ha constituido el eje de esta tarea.

La decision de hacer publico todo el proce-
50, en aras de lo que hemos venido llamando
Hacia una cultura de la evaluacion, ha mar-
cado un hito en la historia de la evaluacion en
Colombia; se ha intentado, en efecto, pasar de
una concepeion del examen como actividad ter-
minal y como instrumento secreto y sanciona-
dor, a una evaluacion como momento de un pro-
ceso social, a través del cual se promueven
encuentros entre los distintos estamentos inte-
resados en la cualificacién permanente de la edu-

cacion. Es decir, se ha buscado tejer comuni-
cacion a partir de la evaluacién misma, discu-
tiendo y caracterizando las pedagogias preva-
lecientes y las deseables, sugiriendo posibilidades
de integracion curricular y, sobre todo, abrien-
do brecha para la aprehension de los principios
fundamentales de la Ley General de Educacion.
los indicadores de logro y los lineamientos cu-
rriculares.

No cabe duda que la aplicacion, la sociali-
zacion de las pruebas (las que por primera vez
quedaron en manos de los docentes, para cons-
tituirse en material de trabajo académico) y la
interpretacion de los desempenos alcanzados y
por alcanzar de los estudiantes, generaron grandes
inquietudes tanto en estudiantes y docentes como
en padres de familia, autoridades educativas e
investigadores. El interés por retomar el con-
cepto de competencia para ponderarlo con lo
que se venia realizando en el aula y con aquello
que le da sustento conceptual a los indicadores
de logro y a los lineamientos curriculares, ha
configurado un referente de gran importancia
en el horizonte propuesto.

Al retomar los instrumentos de evaluacion
y explicar lo que se indaga con ellos se han
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podido esclarecer preguntas que estaban la-
tentes respecto a los enfoques para las dreas,
pero sobre todo se han podido explicar las es-
pecificidades de dos dreas tan fundamentales
en la formacion escolar como lo son la mate-
matica y el lenguaje y sus correlaciones a tra-
vés de las competencias en lectura y escritura.
Desde estos dos campos nucleares se ha in-
sistido en la pertinencia del sentido de lo que
la escuela propone a los ninos, buscando los
puentes con los contextos cercanos a la vida
cotidiana; asi entonces nos hemos preguntado
por los efectos practicos e intelectuales de lo
que se aprende en la escuela, cuestionando las
prescripciones, las actividades mecdnicas y los
esquemas rigidos; en tltimas, hemos invocado
por el aprendizaje significativo y 1o hemos ejem-
plificado, si bien de manera somera, a través
de las pruebas.

En consecuencia, se ha iniciado un proceso
que aunque es lento, y no podria serlo de otro
modo cuando se trata de reflexionar sobre las
practicas en el aula y sobre las singularidades
sociales de las escuelas y de quienes asisten a
ellas, ha ido acentuando posibilidades de cam-
bio: lo mds importante es haber empezado y
haber sostenido el interés por profundizar en

Evaluacion de competencias basicas en el Distrito Capital

categorias que desde la renovacion curricular
venfan plantedndose, pero que por inconsisten-
cias en los programas de formacion no se in-
corporaron en los desarrollos curriculares.

La Universidad Nacional de Colombia sigue
asumiendo la responsabilidad académica e in-
vestigativa del proyecto, en las fases del diseno
de esta guia y de la prueba, asi como de la apli-
cacion y el andlisis cualitativo y cuantitativo de
sus resultados. El equipo es interdisciplinario
(profesores de matematica, lenguaje. psicolo-
gia, estadistica y sociologia) e interinstitucional
(Universidades Distrital, Pedagégica, Nacional
y docentes de educacion basica del Instituto
Pedagogico Arturo Ramirez Montifar).

Por parte de la Secretaria de Educaci6n del
Distrito Capital se busca utilizar los datos que
arroje la evaluacién como un soporte para la
definicién de politicas y de planes de desarro-
llo, orientados hacia la cualificacion progresiva
de la accion educativa de la ciudad. De igual
modo se quiere que cada institucion pueda leerse
a simisma, en relacion con los desempefios de
los estudiantes y fortalecer desde alli su trabajo
pedagégico, siempre en favor de los nifios v los
Jovenes de la urbe.



Los propositos
de una segunda
aplicacion

1 asumimos la evaluacién como la posibili-

dad de decirle al otro por dénde van sus
procesos cognitivos y sus desempenos (aque-
llo que sabe hacer con el saber), mas no iden-
tificar lo que no sabe (cuestion que correspon-
de a cada sujeto), entonces consideramos
necesario dar cuenta de lo que ha ocurrido luego
de la apropiacion de las pruebas ya aplicadas
y de las multiples discusiones llevadas a cabo
entre los docentes y entre los docentes y el equipo
que configura las pruebas, ademas de las ex-
periencias de acompanamiento formativo que
varias instituciones han venido desarrollando.

Este dar cuenta no es mds que una manera
de continuar con la interlocucion y con el andli-
sis de las competencias y los desempenos, en
la perspectiva de seguir buscando estrategias
pedagogicas que propicien la identidad de los
docentes y de los nifios con el conocimiento
universal, con las practicas de la lectura y la
escritura, con la solucion de problemas y con la
argumentacion oral. Pero sobre todo, son los
nifnos quienes mas estan ganando en esta apuesta.

Es preciso insistir en el hecho de que el com-
promiso de la prueba atafie a todos, por cuanto
sus resultados algo le dicen al investigador, al

docente, al directivo, al estudiante y al padre
de familia. Es ideal que la prueba no se asuma
como algo extrano y externo a los propésitos
de la escuela y a los propésitos del docente: se
quiere que la prueba haga parte de un momen-
to en el proceso del aprendizaje, momento en
¢l que puede hacerse el balance sobre lo apren-
dido y sobre aquello que podria constituir lo
que estd por alcanzarse.

Se trata, pues, de identificar lo que saben
hacer los estudiantes con lo que la escuela les
ha ofrecido, y desde esta identificacion tener
puntos de partida en los proyectos pedagogi-
cos de cada docente y de cada institucién. Sélo
porque reconocemos el aqui-ahora del saber
hacer con el saber es posible mirar hacia ade-
lante, como una condicién para construir pla-
nes curriculares que se sustenten en las realida-
des de los estudiantes y en lo que requieren para
enfrentarse con el mundo.

Estos planteamientos conceptuales y axio-
I6gicos ratifican la autonomia intelectual de los
docentes, en la consideracion de que son ellos,
con el apoyo de los investigadores y de los
maestros innovadores, quienes pueden dar los
pasos fundamentales para que los estudiantes
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construyan sentido en las labores escolares.
Este acto de construir sentido presupone el re-
conocimiento del entorno cultural y de las po-
tencialidades cognitivas de los ninos y de sus
diversos ritmos en el aprendizaje, segun sean
sus experiencias socio-familiares. Por eso, con
las pruebas que indagan por competencias no
se espera que todos los nifnos tengan de ma-
nera homogénea los mismos dominios, pero si
que nos dejen ver, 0 nos acerquen, a lo que
saben hacer.

La segunda aplicacion de la prueba apun-
ta hacia la comparacién con lo que mostré la
primera, en la perspectiva de rastrear los efectos
luego de casi dos anos de iniciado el proce-
so. Cabe tener en cuenta, sin embargo, que
la fase del acompanamiento y de la socializa-
cion y discusién de los resultados ha tenido
altibajos, en la medida en que no se ha logra-
do cumplir con la cobertura, si bien han cir-
culado ampliamente los materiales escritos por
el equipo asesor.

Evaluacion de competencias basicas en el Distrito Capital

Algo gratificante de la propuesta de evalua-
cion es haber empujado la intervencién en me-
jorar la infraestructura de las escuelas, cuyas
condiciones obstaculizaban la labor pedagégi-
ca. Asi, haber abierto el badl Jaiband y descu-
brir sus materiales, hacer una clasificacion de
los textos de cada escuela y conseguir otros mas
actualizados, usdandolos en el aula, transformar
los espacios arquitectonicos, Conseguir compu-
tadores, constituyen logros que junto con la ac-
tualizacion de los docentes ha abierto un cami-
no posible hacia la cualificacion paulatina de la
educacion en el Distrito Capital.

Muchas son las dificultades que han surgi-
do, como las interferencias en los casos en que
la escuela fue derruida para construir otra nue-
va, la falta de compromiso de algunos directi-
vos y los factores de indole social, asociables.
directa o indirectamente, a los procesos de apren-
dizaje de los nifos. Sin embargo. los grandes
esfuerzos de la mayoria de los docentes son
encomiables en este propésito de tejer socie-
dad desde la escuela.



[Laevaluacion:

eje de la estrategia
para la cualificacion

de la educacion

n el transcurso de estos dos afos (1998-

2000), el equipo asesor de la propuesta
de evaluacion de competencias ha producido
una serie de documentos con los cuales se sustenta
su desarrollo y pertinencia:

1. Evaluacién de competencias y saberes ba-
sicos en lenguaje y matematica, para estu-
diantes de grados tercero y quinto en el Distrito
Capital: fundamentacién conceptual (agos-
to de 1998)

2. Guia de la Prueba grados tercero y quinto,
calendario A (septiembre de 1998)

3. Pruebas para los grados tercero y quinto,
en lenguaje y matematica y cuestionario so-
bre factores asociados, calendario A (oc-
tubre de 1998)

4. Resultados para tercero y quinto, calenda-
rio A (febrero de 1999)

5. Guia de la Prueba grados tercero, quinto,
séptimo y noveno, calendario B (mayo de

1999)

6. Pruebas para los grados tercero, quinto,
séptimo y noveno, calendario B (mayo de
1999)

7. Resultados para grados tercero, quinto, sép-
timo y noveno, calendario B (agosto de 1999)

8. Guiade la Prueba grados séptimo y nove-

no, calendario A (septiembre de 1999)

9. Hacia una cultura de la evaluacién para el
siglo XXI, taller sobre evaluacién de com-
petencias basicas (octubre de 1999)

10. Resultados para grados séptimo y noveno.
calendario A (febrero de 2000)

1 1. Competencias y proyecto pedagégico (mayo
de 2000)

Con estos textos se ha intentado hacer ex-
plicitos los puntos de vista del equipo acadé-
mico y de investigacién frente a un concepto
tan problematico y discutible como lo es el de
la evaluacion y paralelo a este concepto. el de
competencia; cada texto es una invitacion al
debate y una posibilidad de interlocucién con
los docentes, en la consideracién de que es
desde la interpretacion de lo que va ocurrien-
do en el proceso como se comprende la inten-
cion de la evaluacién. Se trata de asumir la
evaluacién como una dimension de la comuni-
cacion en tanto suscitadora de grandes inte-
rrogantes y polémicas. lo que supone la ac-
tualizacion de ciertos saberes.

Si las situaciones de evaluacién, en la que
estamos todos involucrados no generaran pre-
guntas, como ocurre en la supuesta asepsia de

|11
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los exdmenes tradicionales, entonces habria que
poner la evaluacion en entredicho. Las pregun-
tas que los docentes han planteado en los foros
se han constituido en disparadores para escla-
recer asuntos que el equipo no habia aborda-
do, como por ejemplo la funcién de la oralidad
en la apropiacién del conocimiento y la dificul-
tad para su evaluacion, aunque en los instru-
mentos aplicados se introducen acentos propios
de la oralidad, a través de los parlamentos de
los personajes que participan en los escenarios
propuestos (las narrativas icono-verbales).

El proyecto de evaluacion, en efecto, tendra
que dirigirse después al analisis de las interac-
ciones orales en el aula y los niveles de conoci-
miento que afloran en ellas, pues reconocemos
que los instrumentos aplicados hasta ahora s6lo
constituyen referentes aproximativos a los de-
sempenos de los estudiantes; de alli que no de-
ban asumirse como medios absolutos y deciso-
rios de todo lo que saben hacer los estudiantes.
Es necesario comprender que tinicamente per-
maneciendo con cierta constancia en el aula, con
una mirada abierta, es posible identificar con
autenticidad el mundo del saber y del hacer en
contexto, tanto de los estudiantes como de los
docentes, pese a que es fuera de la escuela donde
los estudiantes dejan ver lo aprendido, ya sea
en laescuela o en la vida cotidiana. A propdsi-
to, dice Bernstein (2000:69) que

No es un gran misterio que un nifio pueda ha-
cer una suma en la calle, pero no la haga en el
colegio. Eso no es algo extraiio y no quiere del
todo decir que el nifio no pueda hacer la opera-
cion en clase. Sin embargo. que el nifo no pue-
da operar en la clase es comprensible, porque
en ella el conocimiento estd estructurado de ma-
nera diferente en el espacio y en el tiempo, y la
interaccion segmentada no trabaja mas alld del

segmento de donde ha sido actuada.

Es aqui cuando hablamos de competencia
en el contexto del aula, s6lo posible porque el
docente realiza grandes esfuerzos y apuestas
para que el estudiante construya sentido en lo
que hace, pero sobre todo porque intenta romper
con los contenidos en compartimentos para pri-
vilegiar, por ejemplo, la solucién de proble-
mas vivenciados por todos los que asisten a la

clase.

Por lo anterior resaltamos la importancia de
vincular la propuesta de evaluacion con la pro-
puesta de formacion permanente, asumiendo el
horizonte investigativo y la actividad cooperati-
va universidad-escuela como una dimension fun-
damental. Es, en el fondo, asumir la escuela como
la casa de estudio de quienes habitan cotidia-
namente en ella y no sélo de los estudiantes,
sino también de los docentes, los directivos y
los padres de familia.



Sobre la evaluacion
de competencias basicas
y la comunicacion pedagogica

l enfoque conceptual y tedrico que sustenta

el diseno de las pruebas busca marcar la
diferencia entre el dictado de contenidos. o su
transmision, y la configuracion de relaciones co-
municativas, que supone ir mas alla de los lis-
tados, en serie, de temas sin perspectiva. Como
ya hemos dicho, la evaluacion supone una ac-
tividad comunicativa y el hecho de decirle a cada
institucién en qué estado de competencia se
encuentran sus miembros, conduce a una toma
de decisiones que va desde la confrontacion
con los estudiantes de los instrumentos aplica-
dos, hasta la fundamentacion de propuestas in-
novadoras en aras de fortalecer lo que se tiene
y de buscar aquello que contribuird al conoci-
miento nuevo.

Gracias a que los ninos expresan sus dudas y
preguntas frente a temdticas que los conmueven,
podemos considerar que la comunicacion alcan-
zasudindmica propia; lo contrario es la incomu-
nicacion que surge del acto vertical de impartir
unos contenidos porque el *“programa’ asi lo pide,
aunque no se sepa para qué sirve lo que se im-
parte (dictar, por ejemplo, las definiciones de ca-
tegorias gramaticales como el sustantivo, el ad-
Jetivo, los articulos, los signos de puntuacion, etc. ).
Al respecto, es necesario insistir en el hecho de

que a partir de la Ley General de Educacién. en
Colombia no se cuenta con programas curricu-
lares sino con indicadores y lineamientos para
fundamentar curriculos. Por tanto. més que ha-
blar de “programas’ para cumplir, se trata de plan-
tear propuestas curriculares a través de proyec-
tos. Y es esta dimension de los proyectos (de
aula, de drea, de grado, etc.) lo que ha de propi-
ciar la comunicacién pedagégica. porque la de-
cision sobre el tipo de proyecto involucra a los
estudiantes, en tanto son todos (estudiantes v
docentes) quienes hacen realidad tal proyecto.
Y es desde este ambito flexible que se plantea la
prueba; por eso en ella no se pregunta por defi-
niciones, sino que se indaga por modos de usar
el lenguaje. como los modos de leer y los modos
de escribir.

Trabajar desde las competencias (entendi-
das como aquello que los sujetos saben hacer
con los saberes) presupone una disposicion
pedagdgica para la interaccion (entre los estu-
diantes y el maestro y entre los estudiantes): la
prueba busca también generar un didlogo entre
un mundo que se propone (una historia) y los
mundos construidos por los estudiantes; en tanto,
a través de ella los estudiantes pueden descu-
brir ciertos saberes.
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LAS COMPETENCIAS
EN COMPRENSION DE LECTURA

Las pruebas aplicadas nos han mostrado que
los nifios de tercero y quinto grado saben leer
en el nivel literal, que un indice menor de la
mitad de la poblacién evaluada sabe leer en el
modo inferencial y que un porcentaje muy bajo
logra realizar lecturas de cardcter critico-inter-
textual: pero en congruencia con Bernstein
podriamos plantear que no es que los ninos no
sepan las dos modalidades de lectura mas exi-
gentes (inferencial y critica), sino que es muy
probable que la escuela no las propicie y que
el estudiante considere que aquellas lecturas que
si hace por fuera de la escuela no son compa-
tibles con las que alli se demandan, o que haya
algunas interferencias en el contacto de los ni-
nos con la prueba (sobre todo los ninos de ter-
cer grado, a quienes habria que mostrarles en
el tablero algunos ejemplos sobre la manera de
marcar una opcion entre tres posibilidades de
respuesta a una determinada pregunta).

Por lo que puede deducirse de los resulta-
dos de las pruebas y del tipo de preguntas que
los docentes hacen en los foros. la escuela se
ha anclado en los niveles primarios de la lectu-
ra; pareceria que se hiciera demasiado énfasis
en la literalidad o la recomposicion de los signi-
ficados superficiales y de diccionario, como cuando
simplemente se repite lo que ocurre en un cuento
que se lee, sin que el lector se pregunte por qué
ocurre, qué se puede presuponer de las accio-
nes, qué conclusiones sacar (inferencias) y qué
relaciones de semejanza establece el texto lei-
do con otros textos ya conocidos por los estu-
diantes (relaciones intertextuales).

Noe Jitrik define lalecturaliteral como aquella
lectura “espontanea e inmediata”, como “el primer
momento de un proceso”, como la limitacion a

lo superficial de lo que dice el texto; es decir,
una lectura de entrada o de apertura. de reco-
nocimiento lexical primario, experiencia basica
de todo sujeto alfabetizado. Una lectura mas
profunda, nos dice este autor, presupone una
actividad indicial, una lectura que rastrea sefia-
les y que obliga a cierta actitud de atencion
meticulosa en el texto, porque éste puede per-
cibirse como un enigma que habra de desem-
bocar en conjeturas y en asociaciones semanti-
cas: este segundo modo de leer. lo hemos venido
denominando lectura inferencial y constituye una
experiencia de transicion hacia la lectura eritica
intertextual.

LLa lectura critica, dice Jitrik.

es la que organiza indicios de forma tal gue si
por un lado recupera todo lo que la lectura lite-
ral ignora y laindicial promete, por el otro lado
es o debe ser capaz de canalizar de manera or-
ganica el conocimiento producido en todo el
proceso de lectura... (1998:26)

Esto quiere decir que en este estadio de lec-
tura, el lector activa sus saberes v los pone en
relacion con los saberes que el texto vehicula.
En esta perspectiva, concluye Jitrik que

la lectura critica (...) no es una lectura pnivile-
giada ni de privilegiados, sino una lectura de-
seable a la que se deberia tender de modo que

llegue a ser lectura de todos

Lo mas divertido en la practica de la com-
prension de lectura lo constituye, sin duda. el
poder descubrir los implicitos o aquellos senti-
dos solapados o encubiertos por las palabras
mismas: aquello que Oswald Ducrot diferencia
entre el decir y lo dicho: alguien dice un mensa-

je. pero en lo que dice. dice algo mds que lo

que quiso decir; asi entonces, s necesario re-
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conocer que todo texto siempre dice algo mas
de lo que dice en su estructura discursiva bdsi-
ca. El acto de desentranar esos sentidos impli-
citos conduce a la lectura inferencial, la que a
su vez empuja hacia la experiencia de la Jectura
critica, caracterizada por posiciones que el lec-
tor asume frente a los mundos representados
en el texto.

LLAS COMPETENCIAS EN
LA PRODUCCION ESCRITA

En relacion con la escritura en el dmbito de la
escuela, por ejemplo, es interesante analizar la
manera como los estudiantes pueden comprender
ciertas categorias gramaticales (como los co-
nectores y los adverbios) en situaciones de sintaxis
anomalas; en estas situaciones se hace un es-
fuerzo (ojala todos los maestros tuvieran la
paciencia en este empeno) para comprender
las sustancias de contenido del escrito anéma-
lo identificando, en consecuencia, el mensaje
representado en el texto (es lacompetencia textual )
aunque dicha textualidad no corresponda a la
dimension de universalidad que reclama toda
escritura; es entonces un caso en el que halla-
mos competencia comunicativa mas no com-
petencia lingiiistica en la escritura (algo predo-
minante en los primeros escritos de los nifios
que se inician en el aprendizaje de la escritura
desde la perspectiva de la narrativa).

Para efectos de la evaluacién que nos ocupa,
y con base en las ideas expuestas, se han defini-
do dos competencias fundamentales para el area:

COMPETENCIA COMUNICATIVA
El estudiante interactiia comunicativamente con

un texto impreso, asimila los mensajes, los re-
construye, los analiza y responde a preguntas

que otro le hace en relacién con el mismo tex-
to, siempre en una dimensién de didlogo. En
esta perspectiva, el estudiante puede traducir
los mensajes de otros, orales o escritos, y rea-
lizar entonces operaciones de transposicién, o
recontextualizacion, segun sean las situaciones
de la comunicacién; paralelamente, refuta, ar-
gumenta y propone. Para activar la competen-
cia comunicativa el estudiante opera con pro-
cesos interpretativos en sus distintas modalidades:
modo literal, modo inferencial y modo critico-
intertextual.

COMPETENCIA TEXTUAL

El estudiante distingue las tipologias textuales,
identifica los rasgos especificos predominan-
tes en cada clase de textos (enumerativos. des-
criptivos, argumentativos, narrativos, liricos, con
sus distintas variantes: listados. publicitarios, pe-
riodisticos, cientificos, divulgativos, politicos.
literarios, etc.), los analiza desentranando sus
mensajes, reconstruyendo estructuras locales
y globales y explicando sus estructuras retori-
cas. Desde esta competencia produce textos
segun las convenciones propias de los lengua-
jes en juego, reconoce anomalias sintdcticas y
reconstruye la significacion representada en las
estructuras profundas de los textos. También
reconoce y produce superestructuras, enten-
didas como el seguimiento de un principio 16-
gico-organizativo del texto, en sus macrocom-
ponentes.

Como se ve, no se trata de dos competen-
cias excluyentes sino complementarias y co-
rrelativas, aunque sean diferentes. La separa-
cion, en el analisis, obedece a cuestiones
metodologicas.

Para la construccion de las pruebas de los
grados tercero y quinto, se tomaron como re-
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ferencia los indicadores de logro, segtin lo es-
tablece la Resolucion 2343 y los lineamientos
curriculares del area. En ellos cabe resaltar el
enfoque comunicativo y semi6tico que se intro-
duce como horizonte para abordar la comuni-
cacion oral y escrita, asi como el acercamiento
analitico a los textos, sean éstos literarios o no

literarios.

En los lineamientos se reitera la importancia
de la lectura critica, entendiendo por ello

un saber proponer interpretaciones en profun-
didad de los textos. La interpretacién en profun-

didad implica un proceso de lectura que va desde
el nivel primario, o lectura literal, pasa por un
nivel secundario, o lectura inferencial, y converge
en un nivel critico-intertextual. Este tercer nivel,
operado en un lector competente, se caracteri-
za porque desde alli se generan las relaciones
dial6gicas entre textos de diversa clase, y no s6lo

los literarios (1998: 81).

A partir de las ideas planteadas se defini6 la
base conceptual para el disefio de la prueba que
se presenta a continuacién, conformada por ni-
veles y desempenos que dan cuenta de las com-
petencias comunicativa y textual.
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Competencia comunicativa
Este nivel de competencia se refiere al reconocimiento del lenguaje escrito convencional
y de la imagen visual (narrativas iconicas) como sistemas de significacion, compuestos de
signos y reglas de uso de dichos signos, recurrentes en situaciones comunicativas. Tiene
que ver con la identificacién de los elementos bésicos de una situacion de comunicacion: las
relaciones sociales en las que se da la comunicacién, las intenciones de quienes se comuni-
can, el Iéxico que usan. Hallamos aqui el modo literal en la lectura. Hay un campo lexical

basico desde el cual todo sujeto activa su voz e interpreta. En términos generales, se trata
aqui de la interpretacion semdntica.

» Reconocer la escritura como un sistema de significacion a través del cual es posible la
comunicacion, lo que supone el reconocimiento del significado en los mensajes vehicu-
lados por la escritura.

» Identificar laimagen como un sistema de significacion a través del cual es posible la
comunicacion, lo que supone el reconocimiento del significado en los mensajes vehicu-
lados por el lenguaje visual de la imagen (como vifietas, mapas, diagramas, férmulas,
caricaturas, imagen publicitaria, etc.).

» Identificar diferentes formas de uso del lenguaje: didlogo, monélogo, descripcion, expli-
cacion, narracion y sus relaciones con las situaciones de comunicacion.

» Reconocer los elementos basicos de una situacién de comunicacién: quién hablaa quién,
de qué modo habla, cudles son los roles de los participantes en una comunicacién.

» Reconocer el campo de significado dominante en una interaccion comunicativa.
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Competencia comunicativa
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En este nivel de competencia se reconocen los usos de los lenguajes en contextos diver-
sos de significacion, distinguiéndolos e identificando las intencionalidades y los modos como
los sujetos participantes en la comunicacién realizan sus mensajes. Asi, qué tipo de enun-
ciados son los m4s recurrentes en ciertas circunstancias comunicativas y qué efectos per-
suasivos producen, son aspectos inherentes a este nivel de competencia. Se trata de saber
usar el lenguaje segin los contextos y de saber explicar como funcionan los maltiples mo-
dos de la comunicacién, sea en la dimensién verbal o en la no verbal. Por eso aqui se
operacionalizan procesos de clasificacion. temporalidad, espacialidad, anaforizacion, re-
construccion analdgica, planteamientos conclusivos v practicas metalingiiisticas. Hallamos
entonces, en lo que concierne a la lectura, el modo inferencial. que se construye sobre la
base de operaciones de diferente tipo, como las presuposiciones, los implicitos. lo no di-
cho y los sobreentendidos; y en lo que concierne a la escritura, hallamos la cohesion y
coherencia lineal en la conduccién de un mensaje, sea narrativo o argumentativo.

Desempeiios

» Identificar intenciones explicitas e implicitas en la comunicacion.
Usar el lenguaje con intenciones determinadas segun las necesidades de comunicacion:
situaciones en las que es necesario argumentar, persuadir, convencer, refutar, narrar. ..

» Reconocery explicar los elementos que entran en juego en una situacion de comunica-
cioén: quiénes se comunican, qué intenciones de comunicacion se actualizan. cudles y
c6mo son los mensajes, qué tipo de argumentos se utilizan.

» Explicar las razones por las que se usa un tipo de 1éxico u otro segun las necesidades e
intenciones de la comunicacion.
Predecir las ideas e intenciones del otro, en situaciones comunicativas.
Realizar lecturas complejas de tipo inferencial.
Comprender las formas como se organizan los discursos para producir determinados
efectos: como estdn constituidos, a quién estdn destinados.

» Utilizar y analizar categorias del sistema lingiiistico (conectores, pronombres. adver-
bios, etc.) para explicar fenémenos de comunicacion.

» Reconstruir lal6gica interna de la significacion en los textos.
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Competencia comunicativa

Este nivel estd referido a la posibilidad de desentraiiar la funcién que cumplen los dife-
rentes elementos que conforman una situacién de comunicacion: quiénes se comunican.
qué intenciones de comunicacion actualizan. qué relaciones establece el mensaje con otros
mensajes, qué tipo de argumento se utiliza, con el fin de sifuarse en la comunicacién de
manera adecuada y critica, explicando diferentes fenémenos que entran en juego. Halla-
mos aqui el modo critico intertextual en la comprension del texto.

Desempenos

» Comprender los diferentes usos del lenguaje. segtin la situacién de comunicacion: len-
guaje coloquial o cotidiano, lenguaje técnico, lenguaje juridico. con sus dmbitos semén-
ticos particulares.

» Establecer relaciones entre los contenidos (temas) de un texto y los contenidos de otros
textos.

» Realizar lectura critica, en la que el lector fija una posicién o punto de vista sobre lo
leido.

» Interpretar criticamente los textos y tomar una posicion argumentada y documentada
frente a los mismos.

» Tomar distancia de los discursos, reconstruyendo sus estructuras globales v sus puntos
de vista.

» Explicar la manera como funcionan los discursos y dar cuenta de sus procesos persua-
Sivos y manipulatorios.

» Realizar lecturas de cardcter intertextual: es decir. poner en relacion los saberes del
lector (su enciclopedia) en los procesos de comprensién. andlisis y produccion de tex-
1os.

»

Reconstruir los mundos posibles de los textos literarios, los contextos v las épocas
representados en ellos, con sus componentes ideoldgicos v socio-culturales.
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Reconocer caracteristicas basicas del lenguaje escrito, como la convencionalidad y la
arbitrariedad de los signos y reglas que conforman el sistema de escritura: frases, péarra-
fos, signos de puntuacion, conectores, correferencias.

Reconocer algunos elementos del lenguaje de la imagen a través de los cuales se comu-
nica (gestos, senales, secuencias de imdgenes, perspectivas...).

Escribir, leer y nombrar cosas o eventos.

Hacer lectura literal de los textos: es decir, entender el significado bésico del contenido
de lo leido, y poder dar cuenta de esto.

Reconocer e identificar diferentes tipos de textos segtin sus caracteristicas lingiiisticas:
estructura, tipo de léxico, recursos grificos y tipograficos.
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Competencia textual

Este nivel tiene que ver con la posibilidad de comprender y producir diferentes tipos de
textos (descriptivos, argumentativos, narrativos, periodisticos, humoristicos, publicitarios. ..)
segun finalidades comunicativas definidas, y haciendo uso de los procedimientos regulati-
vos propios de la lengua. Resalta aqui la posibilidad de explicar las diferencias y similitudes
entre diversos tipos de textos, dar cuenta de la forma como se organizan dichos textos, o la
manera como se tratan las temadticas en los diferentes textos.

3 oty ,_:-ﬂ;_s g Pyl - .
= e Desempenos o)

_:‘:\r_.' R ok ) 'vjf’ >

» Comprender y producir diferentes tipos de textos: descriptivos, argumentativos. narra-

tivos, liricos, publicitarios, humoristicos.

Seguir un eje tematico a lo largo de un texto.

Identificar el significado y el sentido de un término, segtin el lugar ocupado en la frase.
Hacer lectura inferencial; es decir, poder sacar conclusiones de lo leido. o reconocer
los implicitos en un determinado lenguaje.

Usar sistemdticamente y con una funcion especifica los signos de puntuacion.
Conectar adecuadamente unidades lingiiisticas como palabras. frases, parrafos. .. para
conformar unidades mayores.

» Recomponer logicas textuales, a través de juegos simbdlicos.

» Producir textos que respondan a una intencién comunicativa. Por ejemplo, si se pide
narrar, debe producirse un texto narrativo: si pide explicar debe producirse un texto
explicativo, etc.

» Explicar similitudes y diferencias entre diversos tipos de textos.

» Explicar las caracteristicas internas y superestructurales de un tipo de texto particular.

» Reconocer la estructura semdntica presente en los textos: es decir, la forma como se
organizan los significados.

» Explicar el significado y la funcién que cumplen los términos dentro de la frase: funcion
de complemento, de adjetivo, de pronombre, de adverbio...

» Explicar la funcién que cumplen algunos signos de puntuacion como las comillas o el
paréntesis.
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Competencia textual
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Se refiere a la posibilidad de rtomar distancia en la comprension o en la produccion de
textos para controlar estos procesos. Es decir, se refiere a comprender como funciona el
proceso de comprensién lectora, o el proceso de produccion de un texto, por ejemplo,
para usar estrategias que hagan mds efectivo dicho proceso. Estrategias como la anticipa-
cién de hipétesis de comprension en el proceso de lectura o la seleccion de la estructura y
el tipo de texto pertinente a una situacion de comunicacion particular, son ejemplos de este
control.

Desempeiios

» Interpretar las caracteristicas de elementos culturales locales o regionales presentes en
los textos, segtin el uso que se haga de los términos.
Utilizar estrategias para anticipar el contenido y la estructura de un texto.
Comprender y producir textos adecuados a una intencién comunicativa y a una situa-
cion particular de comunicacion.

» Hacer lectura global-totalizadora; es decir, relacionar el contenido total de lo leido. con
la situacién de comunicacion en la que aparece el texto.

» Analizary explicar la coherencia global de los textos.

» Utilizar las categorias lingiiisticas aprendidas, para analizar el funcionamiento de fené-
menos fonético-fonologicos, morfosinticticos. Iéxico-semanticos y pragmaticos.
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LA COMPETENCIA MATEMATICA

Es claro hoy, al interior de la comunidad inter-
nacional de educadores matematicos, que una
sociedad tan vertiginosamente cambiante como
la actual exige que la escuela asegure a todos
los ciudadanos la oportunidad de poseer una
cultura matemadtica basica que enriquezca su
conocimiento y posibilidad de aplicar la mate-
madtica a problemas abiertos, comunes y com-
plejos: una cultura matematica que les permita
ser ciudadanos bien informados, capaces de leer
e interpretar informacién y de abordar com-
prensivamente desarrollos de la ciencia y la tec-
nologia.

El conocimiento matematico estd conectado
con la vida social de los hombres. Reconocer
que el conocimiento matematico se ha construido
en entornos, culturas y periodos historicos par-
ticulares, como resultado de una evolucion his-
térica, de un proceso cultural, que estd en con-
tinua evolucién y que no estd constituido por
verdades infalibles, conduce a plantear que el
énfasis en la matematica escolar no estaria en el
conocimiento drido, formal y esquematico de
un listado de hechos y de destrezas, sino en el
proceso constructivo mismo, en la comprension
significativa, en las aproximaciones intuitivas,
etcétera.

Pero en contraste con todas estas reflexio-
nes teoricas, y a pesar de intentos de renova-
¢i6n, sigue atin vigente en nuestro pais la discu-
sion en torno al hecho de que la formacion
matemdtica en los niveles basicos de nuestra edu-
cacion ha de concentrarse simplemente en el de-
sarrollo de destrezas computacionales, practi-
cadas sin profundizar significativamente en el
proceso de construccion de los conceptos, en
su desarrollo histérico. en sus aplicaciones.
matizadas tan sélo. ocasionalmente, por apli-

caciones e interrelaciones completamente apa-
rentes. Lo anterior ha originado no sé6lo una for-
macién matemdtica con muchas deficiencias, sino
una visién completamente distorsionada de la
matemadtica, que impide explotar realmente su
verdadera riqueza.

La situacién de aprendizaje escolar, en-
tonces, estd estrechamente asociada a co-
nocer objetos, definiciones, resultados, pro-
cedimientos y estructuras; a razonar deductiva
e inductivamente: a conocer términos. no-
taciones y convenciones. En esencia, el sa-
ber matematica hoy esta ligado al uso y trans-
ferencia del conocimiento matematico en la
resolucion de problemas abiertos, en con-
textos amplios y diversos.

En este contexto, se pretende también dar
respuesta a la necesidad de incorporar en la
fundamentacién conceptual el significado pro-
pio de la competencia en lo educativo v parti-
cularmente en relacioén con la educacion ma-
temadtica. Esta incorporacion llevé a cuestionar
el significado primario. con el cual fue intro-
ducido el término desde el dominio de la so-
ciolingiiistica a la educacion. Desde la socio-
lingiiistica la competencia se asume como uso
del lenguaje (saber hacer). es decir, saber uti-
lizar el lenguaje adecuando el conocimiento del
sistema lingiiistico a contextos sociales de co-
municacion. Este significado se asume en la
definicion de competencia, teniendo en consi-
deracién que ésta abarca también dimensio-
nes metacognitivas, ligadas por ejemplo con
el deseo de explorar, de investigar, de profun-
dizar, de ampliar. motivados por actividades
de aprendizaje que ponen en conflicto lo apren-
dido. Por tal razoén. 1a resolucién de proble-
mas se constituye en uno de los ejes del apren-
dizaje de la matematica. pues a traveés de la
resolucién el estudiante no s6lo aplica lo apren-
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dido sino que lo reelabora en nuevas situacio-
nes, en nuevos sentidos e interpretaciones.

Asi mismo, el énfasis del significado de lo co-
municativo en la concepcién sociolingiiistica ha
sido también redimensionado en la educacion
matematica. Los procesos comunicativos, enten-
didos como procesos de interaccion social, des-
de los que se construyen los significados (hablar,
escuchar) son cruciales en el aula donde se en-
seia matematica. De igual forma los sistemas de
representacion de conceptos y procedimientos
matematicos cobran especial valor, pues son medios
expresivos que desencadenan interpretaciones,
tratamientos y producciones por parte de los
estudiantes en momentos y circunstancias dadas.
Latraduccion y coordinacion de estos sistemas
se constituye en parte esencial del aprendizaje.

En concordancia con lo anterior, el MEN,
tanto en la Resolucién 2343 como en el docu-
mento de Lineamientos curriculares actuales del
drea, insiste en la importancia de abordar la
matematica escolar desde una perspectiva ra-
dicalmente diferente; se anota al respecto:

El conocimiento matematico escolar, asumido como
un conocimiento estdtico y acotado, centrado
en el dominio de hechos y tareas, ha originado
un empobrecimiento de éste... al limitar dicho
conocimiento a la ejecucion mecdnica de tareas
se niega la oportunidad al estudiante para crear,
conjeturar, argumentar, significar en variados
contextos y tantos mas aspectos que una vision

amplia de la matemdtica permite contemplar.

Y en otro aparte, al referirse a los conoci-
mientos matematicos basicos, a los procesos y
a los contextos, se expresa:

La matemdtica escolar debe potenciar al estu-
diante para aplicar su conocimiento en la reso-

lucién de problemas, tanto al interior de la ma-
temdtica misma, como en otras disciplinas; debe
ademds desarrollar habilidades para usar el len-
guaje matemético y comunicar ideas, razonar y
analizar, cuestionarse, interpretar criticamente
informacién y tomar decisiones consecuentes;
en fin, para enriquecer y ampliar continuamen-

te su conocimiento.

En un marco referencial como el descrito
anteriormente, la evaluacion de las competen-
cias en matemadtica, en esta prueba censal. se
orientard desde una categoria fundamental aso-
ciada con estas nuevas perspectivas: la com-
prension significativa.

La comprension significativa esta relaciona-
da con la diversidad de competencias de que
dispone el estudiante para usar y aplicar con-
ceptos y procedimientos matematicos. y para
razonar y comunicar. Estas se evidencian en una
serie de actuaciones o desempenos, los cuales
permiten establecer hasta qué grado un alumno
ha integrado los conocimientos y procedimien-
tos matematicos y les ha dado sentido, si puede
0 no usarlos, si puede aplicarlos y comunicar
sus ideas en situaciones que exigen desempe-
nos propios de la actividad matematica.

Laevaluacion de la comprensién significati-
va esta enlazada desde luego a los contextos
en que se plantea la tarea, porque de ellos de-
pende que se exijan 0 no los desempefios des-
critos. Los contextos serdn enriquecedores en
la medida en que requieran integrar los desem-
penos. Contextos enriquecedores, en el senti-
do descrito, son contextos amplios relativos a
otras disciplinas y a la misma matemadtica.

Comprender la evaluacién como cultura exige
reconocer que el mismo dominio conceptual de
la evaluacion se asume como dominio de inves-
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tigacion, en cuanto el sentido de la expresion
conlleva a reconocer que el valor pedagégico
de la evaluacion reside en la valoracion del proceso
de aprendizaje de los estudiantes, y por estar
referida a su promocion humana y mejoramien-
to continuo. Por consiguiente, se requiere avanzar
hacia la construccion de un modelo que pueda
ser interpretado como referente para el acom-
panamiento constante del proceso, con miras a
alcanzar y superar las metas que se propone
hoy la educacién colombiana.

Es desde este sentido que se comprende el
proceso de avance y reconceptualizacién del
significado de competencia en matematica. Este
avance se orienta a incorporar y concretar las
acciones educativas necesarias para que la eva-
luacién adquiera su papel protagonico en el pro-
ceso pedagdbgico. Por tal razon, el significado
de competencia debe buscar la coherencia con
el modelo curricular y los logros propuestos para
la educacion basica.

La competencia matemadtica, que integra la
comprension significativa, se evidenciard en
desempeiios particulares de los dominios con-
ceptuales de la matematica. Los dominios con-
ceptuales seleccionados para evaluar dichas
competencias constituyen nticleos referentes,
correspondientes a cada una de las dreas que
tradicionalmente se han establecido para la
matematica escolar en la educacion basica. A
continuacion se describen los correspondientes
dominios conceptuales y las competencias que
les son afines para los grados tercero y quinto.

DOMINIO CONCEPTUAL NUMERICO

Estd referido esencialmente a la comprension
de los nimeros, el sistema de numeracion y las
operaciones, y al uso de éstos en contextos con
significado. Mds especificamente. estd relacionado

con el reconocimiento de diferentes significa-
dos de los ndmeros (secuencia, cardinal, me-
didor, ordinal, cédigo, etc...), la interpretacién
de propiedades, el reconocimiento del signifi-
cado de las operaciones en situaciones con-
cretas, la comprension de propiedades de las
operaciones y del efecto de cada operacién, y
las relaciones entre ellas. Tiene que ver tam-
bién con la expresion cuantitativa de relacio-
nes, la interpretacién de representaciones mul-
tiples del mismo ndmero. la estimacién de
resultados de operaciones, el desarrollo de es-
trategias de solucién en problemas aditivos,
multiplicativos y sus combinaciones, la identifi-
cacion de patrones numéricos v el uso de pro-
piedades y algoritmos en la solucién de pro-
blemas.

DOMINIO CONCEPTUAL GEOMETRICO

Esta relacionado con el reconocimiento y des-
cripcién de la direccionalidad v orientacién de
formas y objetos, con la comparacién de figu-
ras y objetos en posiciones diversas. con la ex-
ploracion de las posiciones de una figura u ob-
jeto en el espacio, con la clasificacion de figuras
planas y tridimensionales, con el reconocimiento
de caracteristicas de las figuras geométricas, v
con la aplicacién de los conceptos geometri-
cos en la solucion de problemas.

DOMINIO CONCEPTUAL DE LA MEDICION

Hace referencia a la construccion de concep-
tos de cada magnitud, a la comprension de los
procesos de conservacién y estimacion de
magnitudes, a la apreciacién de rango, a la se-
leccion adecuada de unidades de medida, de
patrones y de instrumentos. Mds especificamente,
estd referida a la identificacion de atributos
medibles, a la comparacion directa e indirecta,
a la clasificacién de unidades de medida, al es-
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tablecimiento de relaciones entre distintas uni-
dades, a la identificacion y uso de reglas ope-
rativas para comunicar medidas, a la construc-
cion de medidas regulares para determinar la
capacidad, el volumen, la longitud, el tiempo,
al ordenamiento de diferentes unidades de me-
dicion, a la estimacion de eventos, de distan-
cias, de volimenes, de capacidades, a la trans-
formacion de unidades y al reconocimiento del
uso de propiedades geométricas en la resolu-
cion de problemas de medida.

DOMINIO CONCEPTUAL DE LA PROBABILIDAD
Y LA ESTADISTICA

Estd relacionado con la organizacion y des-
cripcion de datos, con la construccion, lectu-

ra ¢ interpretacion de tablas, diagramas y gri-
ficas, con la elaboraciéon de argumentos con-
vincentes basados en el andlisis de datos, con
el modelado de situaciones para explorar po-
sibilidades de eventos, con la elaboracién in-
tuitiva de predicciones e inferencias basados
en la experimentacion y observacion de regu-
laridades.

Para efectos de la evaluacion que nos ocupa,
se defini6 la base conceptual para el diseno
de la prueba que se presenta a continuacion.
conformada por niveles y desempenos, en los
dominios conceptuales referidos. en los cua-
les pueden apreciarse algunas reelaboracio-
nes propias del avance alcanzado en el pro-

yecto.

Competencia matematica

Nivel 1. Reconocimiento de elementos conceptuales y procedimeniales

Este nivel estd asociado con la identificacion y descripcién de objetos matematicos, de
atributos, de relaciones, de propiedades, de representaciones y de operaciones.

Desempenos

» Leer ydistinguir representaciones y usos del niimero natural en contextos con significa-

do.

Leer informacion representada iconica y graficamente.
Reconocer figuras geométricas y atributos medibles. identificar efectos de transforma-

clones.

» Identificar diferentes significados de la estructura aditiva, multiplicativa y sus combina-

ciones.
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Competencia matematica

Este nivel estd asociado con la competencia para relacionar, clasificar, organizar infor-
macion, verificar soluciones y traducir entre diversas representaciones.

Interpretar y describir informacién iconica y grafica.

Expresar patrones de variacion aditiva y multiplicativa.

Establecer relaciones de proporcionalidad.

Interpretar problemas con estructura aditiva, multiplicativa o ambas.

Resolver problemas usando conceptos y propiedades métricas, geométricas o ambas.
Dar significado a informacién numérica y traducir entre diferentes representaciones.

Competencia matematica

~ '.‘I\ O
Nivel 3. Produccion y generalizacion .
Este nivel se relaciona fundamentalmente con la construccion de modelos y representa-

ciones, la formulacién de problemas, la argumentacion, las transformaciones, las inferen-
cias y la generalizacion.
" o et T

; , , Desempenos , e & "'"‘I““M

Comparar y transformar expresiones numeéricas.
Generalizar patrones numericos.

Aproximar y estimar.

Formular y resolver problemas.

Argumentar sobre procedimientos y propiedades.
Resolver problemas métricos y geométricos.
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Caracteristicas

del instrumento de evaluacion

La prueba estd concebida para la evalua-
cién de competencias; es decir, procura
indagar sobre como los nifios utilizan conoci-
mientos en contextos mas amplios y diversos
que los que brindan las tareas o los exdamenes

El instrumento de evaluacion que se aplicara
contiene una serie de acontecimientos vincula-
dos a un determinado contexto o situacion. La
estructura narrativa y el lenguaje preponderan-
temente coloquial, facilitan que buena parte de
los items aparezcan de manera natural.

Se busca con esto que los estudiantes pue-
dan involucrarse con el formato elegido para
derivar de alli los items propios de la evalua-
cion, haciendo de esta manera que la prueba
no resulte un cuestionario artificial o un examen
corriente.

La caracteristica primordial del instrumento
que se utilizard en esta evaluacion consiste en
la presentacion de situaciones donde los ninos
deben actuar o intervenir, eligiendo una opcién
o escribiendo un texto. De esta manera es po-
sible controlar la complejidad de los procesos
mentales y determinados aspectos del “saber
hacer” con el lenguaje o la matematica, toman-

do como referencia niveles de competencia es-
tablecidos.

Si bien es cierto que la forma mas adecuada
para evaluar las competencias seria la obser-
vacion y registro de como los sujetos hacen uso
del lenguaje o la matematica para conocer. ex-
presar, comunicar o significar su expernencia en
las distintas situaciones de la vida, una prueba
censal tiene que reducir las situaciones posibles
aunas pocas.

Como ya lo hemos senalado en documentos
anteriores, el reto de una prueba que indaga por
competencias radica en el tipo de estrategia al
que se recurre para que ¢l estudiante no asuma
el rol de examinado sino el de alguien que ejer-
ce un desempeno de manera espontdnea. Pese
aque esto nunca se logra completamente por
cuanto el hecho de realizar la prueba en el con-
texto de la escuela regula un modo de proceder
y un universo de sensaciones inevitables, algu-
nas estrategias pueden ayudar a relativizar este
obsticulo.

El instrumento reconstruye una situacion o
contexto particular de la vida en la ciudad, para
que se sittien alli precisamente los nifos que



estudian en la capital. Incluye de modo prota-
g6énico una perspectiva infantil, para que los ni-
flos puedan involucrarse, afectiva e intelectual-
mente, en las instancias de decisién propuesta.

Los vehiculos que permiten al instrumento la
comunicacién son, como ya se ha sefialado, la
escritura convencional y el dibujo. Como estd
destinado a la infancia, tiene un fuerte compo-
nente narrativo, pero no oculta en ningtin senti-
do su calidad de instrumento de evaluacion. El
narrador se turna entre el evaluador y cualquie-
ra de los personajes creados, principalmente nifios.
Igualmente, se incluyen situaciones comunicati-
vas que generan didlogos y otras formas de par-
ticipacion de los personajes, asi como diversi-
dad de textos. De ahi se desprenden algunos
items que cumplen con las condiciones de na-
turalidad y autenticidad, ligadas a las situacio-
nes presentadas, y se entrelazan otras median-
te algun artificio.

I
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Los instrumentos para grados tercero y quinto
comparten el contexto y dibujo que sitian la
prueba; la diferencia entre los instrumentos ra-
dica en la complejidad de los items y en que los
nifios de tercero tendran sélo tres opciones de
respuestas para cada item en tanto que los ni-
nos de grado quinto deben elegir entre cuatro
opciones.

En la evaluacion, cada nifio recibird un cua-
dernillo que contiene los items de la prueba y
una lamina con una ilustracién; las respuestas
deberan ser marcadas en el mismo cuadernillo.

Para ilustrar el enfoque del instrumento que
se aplicard, se presentan como anexo, algunos
items asociados con un contexto especifico.
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El presente anexo ilustra un contexto y algunos items de un prototipo de prueba, apoyados en el
dibujo que se representa en la pdgina siguiente y con base en este texto:

LA TIENDA DEL BARRIO

Fijese doiia Magola, usted que lleva poco en el barrio: esta tienda no es la mas grande, pero
st la mejor surtida y la mds econémica. Aqui encuentra desde un cuaderno hasta lo que
necesita para el ajiaquito. Claro que no faltan problemas, sobre todo con los amigos de lo
ajeno; pero da gusto ver que la gente encuentra lo que necesita todos los santos dias y hasta

las diez de la noche.
Perdéneme don José, pero ;no le hace falta descansar aunque sea el domingo?

Al contrario, dona Magola, para mi negocio hoy es el mejor dia. Ademds nos rurna-
mos con Luisa y a veces Tatico es una avuda aunque tenga que andar en su silla de
ruedas.

Pero necesita paciencia con estos niios.

Mire doiia Magola, aht donde usted los ve, jugando v haciendo diabluras. son ami-
guisimos de Tato, y ademds son buenos clientes.

Digame don José, ;qué dia puedo venir para pagarle lo que le debo?

Veamos, este mes tiene treinta dias... hoy es 25 de abril. La espero en dos semanas...
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Yo a ti te aprecio N
2 3 ~
Si ves que mi corazon

Me encanta el domingo. La tienda se liena de nifios y
; se antojan de todo. Lina hace cuenta con los dedos a
no tiene precio x i 1 ~ ver si le alcanza. Paquita cuenta las monedas de su

f y alcancia y mi papa saca la cuenta de todo lo que vende
Lista de precios de ] . it ] en su calculadora. Casi nadie suma y resta como nos
escolares 1 ; o ensefian en la escuela
utiles : Ahora comprendo lo que leimos el viernes. . Que los
1 indigenas incas, para hacer sus cuentas y para recordar
Cua'de:gg;es $ 2.500 sus historias, hacian nuditos en unas cuerditas que
ﬁirg:?earo $ 1.000 g ! 4 -5 llamaban quipus. Si los espafioles que los vieron
. o F s hubieran entendido esto, se habrian dado cuenta
de que los incas tenian otra forma
de sumar y restar,,, |y de escribir!

. Por esa pelota? . :
jQué tal' > ') e 8 [
Si ya casi lo lleno . Se las cambio
por mi pelota : Si, Flora, si, el telefono de
i Joaquin
¢, Como?

nueve, ocho. seis
Lqué?
Ah. jesto se callo!
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[tems

1. Cuando don José dice que “no faltan problemas, sobre todo con los amigos de lo ajeno”, quiere
decir que

los clientes son ladrones

en el barrio hay ladrones

algunos clientes son problemadticos

los clientes son amigos de los ladrones

2. Don José esta haciendo la cuenta a dofia Magola con su calculadora. Cuando la cuenta va en
$3.000 €l se equivoca y en lugar de multiplicar por 3 y luego sumar $150, dividié por 3 y sumé
$1.500. Para corregir la cuenta, lo que don José debe hacer es

n multiplicar por 3
sumar $6.650
restar $ 6.650
restar 150

3. Elsenor que habla por teléfono usa el lenguaje principalmente para

n pedirle informacion a Flora
convencer de algo a Flora
informarle algo a Flora
burlarse de Flora

4. Cuando el nifio dice “Se las cambio por mi pelota™, la palabra “las”, se refiere a las

gafas que usa la nina
monedas que estan en el piso
cosas que la nina lleva en el bolso

.| liminas que la nina tiene en la mano



36 Evaluacién de competencias basicas en el Distrito Capital
Cuarta aplicacion, octubre de 2000

5. Cuando la nifia de gafas piensa “;por esa pelota?”, ella siente

6. Don José tiene la costumbre de anotar cada dia el ndmero de clientes y las ventas realizadas. Tud
puedes ayudarlo a completar la anotacién escogiendo el grupo de nimeros que debe iren los

espacios.
El domingo de mayo, dia de mercado. entraron personas y se vendieron mercancias
por valor de pesos.

[1]16-15-50

23 - 150 - 800.000
24 - 1.000 - 100
32 - 40 - 200.000

7. Don José anota los clientes que mds compran en la tienda. Observa:
‘Febrero Marzo Abril
$ 40.000 $160.000 $ 65.000 $ 50.000
Mamé de Lina $140.000 $185.000 $160.000 $165.000
Don Rubén $135.000 $ 85.000 $100.000 $130.000

Los dos meses en que la mamd de Lina compré mas. fueron

n abril y mayo
marzo y abril
marzo y mayo
febrero y mayo




MAYONESA ATUN SALSA DE TOMATE MERMELADA

Articulos

B COMPRA B VENTA

1José gana mds vendiendo

mermelada

atienda aparecen dos formas correctas de conseguir las cosas que uno quiere:

1] pidiéndolas o robdndolas
haciéndolas o imagindndolas
comprédndolas o cambidndolas
n escondiéndolas o repartiéndolas
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ujado este plano en una hoja.

=

Tato ha hecho varias copias del plano de su papé, pero la inica que le qued6 bien es:

ol
R
|

10. Don José quiere remodelar la tienda y ha dib




namd de Lina fue de compras a la tienda de don José, hizo mercado para una s
eso a su casa con $15.000. Inventa y resuelve un problema que corresponda a esta si
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