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introduccién’

A comienzos de 1998, la Universidad Nacional de Colombia recibié una invitacion
de la Secretaria de Educacién Distrital (SED) para participar en el proyecto de eva-
luacion de la calidad de la educacion en Santa Fe de Bogota. Atendiendo a esta in-
vitacion, se constituyd un equipo de trabajo y se estudié la viabilidad técnica de
presentar una propuesta que fuera realizable a corto plazo. Hecho este analisis de
naturaleza técnica, se examind la viabilidad estratégica de participar en este tipo
de proyectos. De acuerdo con los principios y objetivos de la Universidad?, se vio la
posibilidad de articularlo a su razén de ser. Igualmente, se estudio su viabilidad
econémica y, finalmente, se presentd una propuesta a la SED, la cual fue aproba-

da. En seguida, se comenzd el proceso de conformacion del equipo, de construc-

* Profesor de la Universidad Nacional de Colombia.
1 Este documento fue producto de una re-escritura y actualizacién del trabajo La propuesta de evaluacion
de la calidad de la educacién en Santa Fe de Bogota: hacia una cultura de la evaluacion, que aparece en
las Memorias del Ill Foro Educativo Distrital (1998), pags. 55 a 59.
La congruencia aqui referida esta plasmada en el Plan global de desarrollo 1999-2003 de la Universidad
[ﬂacnongl de Colombia. En especial, puede leerse la pertinencia social dentro de los principios (pag. 59),
er'\'tendldg como la capacidad de responder a los retos actuales planteados por la Sociedad y el Esta-
dg / a§i mismo uno de los objetivos especificos (pag. 66), “garantizar el establecimiento de vinculos sig-
nlﬁcatlvqs con la comunidad nacional y con las instituciones publicas y privadas a través de acciones
a'cadémlcas de extensién que articulen positivamente los resultados de la formacion y de la investiga-
cién y que reciprocamente enriquezcan estas dimensiones en el quehacer universitario”; y los subpro-
gramas 1.2.1 (educacion y sociedad) y 1.2.2 (apoyo al desarrolio de la calidad de la educacién basica y
media), dentro del programa 1.2 (promocién de la calidad y equidad del sistema educativo colombiano),
en el campo del desarrollo cientifico de la estrategia Presencia Nacional (pags. 89y 90).
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cion del tejido social y conceptual, con distintos expertos en los terrenos de la
psicologia, la matematica, el lenguaje, la pedagogia, la direccion y la administra-
cion. Con este equipo se inicié propiamente la ejecucion del proyecto.

Presupuesto epistemolégico®

Para explicar el presupuesto epistemoldgico que ha orientado el proyecto desde su
comienzo, voy a valerme de una analogia tomada de la cinematica de las particu-
las, un campo de estudio de la fisica. Esta analogia muestra la relacién y distincion

entre una mirada de “silla de Euler” y un “seguimiento de Lagrange”.

En la fisica y, particularmente en el estudio de la dinamica de las particulas, hay
dos formas de abordar el problema: una de ellas consiste en que el observador se
“sienta en una silla” y observa el paso de las particulas. Cada vez que pasan, leey
describe lo que les sucede. Es equivalente a tomarles fotografias en un momento
determinado. En el terreno de la evaluacion, esta forma de abordaje implica que
quienes tienen que evaluar se “sientan en una silla”, examinan a las personas y
luego deducen sus desemperios. La otra forma de abordar el estudio del movi-
miento de las particulas es mediante el modelo de Lagrange. En este modelo, el
observador se ubica al pie de la particula y la acompana, la observa y, poco a poco,
va insertandose en un dialogo con ella, va constituyéndose en parte activa del pro-
ceso. Aplicado al tema de la evaluacion, este modelo refleja una especie de voca-
cién de no mirar el problema pasivamente, esperando que los diferentes procesos
que van a ser evaluados pasen ante un observador estatico, sino que se construye

de manera dinamica una relacién de acompafiamiento permanente.

3 Se trata de una elaboracién surgida a partir de un documento de trabajo del profesor Julio Cgsar Carién
R., donde mediante esta analogia con la fisica se resalta la pertinencia de abandonarla pr_ac_:tlca de exéa-
menes "secretos”, propiedad exclusiva de un grupo de avanzados, para instglqrse definitivamente en
una filosofia de seguimiento consciente y decisién auténoma, como formas publicas de construir y apli-

car criterios, de manera sistematica.



Proyecto sobre evaluacion de competencias

Daniel Bogoya Maldonado

Se trata de migrar de una mirada casual, coyuntural y totalmente accidental, ala de
construccion y acompanamiento de un proceso. Es dejar de mirar la evaluacion
como un asunto de caracter puntual e intentar verlo como un continuo. Es con base

en este Ultimo postulado que se esta asumiendo el proyecto de evaluacion de la
calidad de la educaciéon en Santa Fe de Bogota.

Areas de evaluacién

Las areas que van a evaluarse son las de lenguaje, matematica y ciencias. Las
pruebas de octubre y noviembre de 1998, dirigidas al calendario A, se llevaron a
cabo en los cursos tercero y quinto de educacion basica primaria, en las areas de
lenguaje y matematica. Por su parte, las pruebas de mayo y junio de 1999, dirigi-
das al calendario B, se realizaron en las mismas areas a los cursos tercero y quinto
y adicionalmente en el area de ciencias en los grados séptimo y noveno. Ahora, se

estan programando las pruebas para los grados séptimo y noveno de calendario A,
las cuales se efectuaran entre octubre y noviembre de 1999.

En concordancia con la propuesta, se trata de tener un mapa que cubra los grados
tercero, quinto, séptimo y noveno, como momentos representativos de la educa-
cion basica, de manera sistematica cada dos afnos, para poder establecer un anali-

sis de recorrido y un acompafamiento continuo, por lo menos a lo largo del trienio
1998-2001.

Componentes de la evaluacién

Ademas de las areas académicas, la evaluacion contempla dos componentes. El
primero, de factores asociados, dirigido a tres poblaciones: a los rectores y directo-

res de cada una de las instituciones: a los docentes que atienden los grados en los
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que se van a aplicar las pruebas y a los estudiantes a quienes, ademas de pregun-
tarseles por lenguaje, matematica y ciencias, se les haran preguntas en relacion
con sus factores asociados. El segundo componente, de gran importancia para el
proyecto, corresponde a la dimensién de valores y sensibilidad ciudadana; para
ello se elaboraron instrumentos especiales que van dirigidos a un estudiante —se-
leccionado al azar— de cada uno de los cursos de grado quinto. Posteriormente, el
componente de valores se aplicara de manera muestral.

Fases del proyecto

Dada la magnitud del proyecto, fue necesario dividirlo en cuatro fases claramente
diferenciadas, con duraciones y objetivos especificos.

La primera fase tiene que ver con la fundamentacion conceptual que es, en ulti-
mas, el marco de referencia interno y que se ha propuesto a la SED. Esta funda-
mentacién desarrolla los referentes conceptuales: es el poligono de factibilidad
conceptual dentro del cual se mueve el proyecto. Estos conceptos son los que ca-
racterizan, limitan, definen y determinan las pruebas. Para esta fundamentacion
conceptual se ha conformado un equipo de expertos en las diferentes areas, con
quienes se han elaborado y sustentado diferentes y ricas tesis y documentos, asi
como adelantado discusiones muy profundas para llegar luego a consensos alre-
dedor de cada momento conceptual del proyecto. Se trata de un proceso de cons-

truccion colectiva en el que lenta y paulatinamente se ha ido consolidando una
forma de mirar cada elemento.

La segunda fase contempla el disefio y elaboracion de los instrumentos que expre-
sen el marco referencial previamente elaborado. En torno a los instrumentos tam-
bién hubo grandes discusiones. Se presentaba la posibilidad de optar por la
metodologia clasica de elaborar un banco de preguntas para después, por supues-
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to de una manera técnica, hacer un ensamble; alternativamente, se planteaba la
opcion de concebir los instrumentos como conjuntos organicos de preguntas, ata-
das por una narracién dentro de un contexto situado. Finalmente, la decisién fue
por la segunda alternativa, y el hilo conductor, en consecuencia, no fue un banco
de preguntas para llegar a un instrumento sino, directamente, el instrumento mis-
mo, con coherencia y cohesién, y con sus componentes —los items— girando en

torno a un determinado escenario.

La tercera fase consiste en la aplicacién de la prueba. La primera aplicacion, dirigi-
da a las instituciones educativas de calendario A, en los grados tercero y quinto,
tuvo lugar entre los meses de octubre y noviembre de 1998; la segunda aplicacion,
prevista para las instituciones educativas de calendario B, en los grados séptimo y
noveno, se realizd entre mayo y junio de 1999, y la tercera aplicacion, programada
nuevamente para instituciones de calendario A, en los grados séptimo y noveno,
se llevara a cabo en octubre de 1999. A todas las instituciones educativas progra-
madas se les envia la informacion correspondiente junto con guias que ilustran el
proyecto y precisan los detalles, para lograr la mejor coordinacién entre los respon-
sables en cada una de las instituciones y el grupo de personas que la Universidad

designa para la aplicacion.

La cuarta fase consiste en la lectura de informacién, registro digital de las respuestas
consignadas en los cuadernillos de aplicacion, conformacion de un sistema de ta-
blas y de archivos y la depuracién de cada registro. Esta confrontacién permite ga-
rantizar que lo que esta grabado en las tablas refleja fielmente lo que los estudiantes

han respondido en sus cuadernillos.

Luego de tener los archivos depurados, se disefia y consolida una base de datos
con registros basicos y elementales, con la informacioén pertinente para cada eva-
luado. A partir de alli, se analizan los resultados y se elaboran informes con distin-
tos niveles de agregacion, por aula, grado, institucién, localidad y globalmente para
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toda la ciudad. Los informes de resultados estan concebidos de dos formas: por un
lado se tienen informes de naturaleza cuantitativa, es decir, datos de frecuencias,
cantidades totales y porcentajes; y, por otro, hay un informe cualitativo, esto es, de
caracter analitico, consecuencia de un trabajo muy intenso en el que se analiza la
produccion de textos— desde la dimensién del lenguaje y de las ciencias —y de
enunciados de problemas matematicos, asi como las estructuras empleadas, los

procesos resolutivos seguidos y la solucion encontrada.

El analisis comprende un estudio cuidadoso del comportamiento de cada uno de
los items que conformaron los instrumentos empleados, para establecer su cali-

dad y capacidad de discriminacion, de acuerdo con el nivel de competencia al

que corresponde.

Los informes de resultados de la primera aplicacion fueron distribuidos en enero de
1999, mientras que aquellos correspondientes a la segunda aplicacién se entrega-
ron en agosto de 1999. Por su parte, los resultados de la aplicacion prevista para
octubre de 1999 seran enviados en enero del ano 2000. La entrega oportuna de re-
sultados, donde se informa acerca del estado de la poblacion evaluada, permite a
las instituciones educativas tomar las acciones pertinentes en medio de una dina-

mica de dialogo en tiempo real.

Fundamentacion conceptual

En breve, los pasos seguidos para construir la fundamentacion conceptual fueron
los siguientes: en primer lugar se reviso y elabor6 un estado del arte en el terreno
de la evaluacion, tanto de lenguaje como de matematica y ciencias. Se miré lo que
se ha hecho en el pais e incluso se examinaron algunas experiencias extranjeras.
En seguida, se intent6 responder a la pregunta de qué es una persona entre los 8 y
los 12 afios, para el caso de los grados tercero y quinto, y entre los 12 y 16 afios,
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para el caso de los grados séptimo y noveno, desde la perspectiva de su desarrolio

cognoscitivo y socio-afectivo. Esta pregunta se inscribi6 en el contexto colombiano
y bogotano, en particular.

Acto seguido, se tomaron como referentes los principios pedagégicos que, de ma-
nera prevaleciente, han gobernado y determinado nuestra educacién. Aqui se en-
cuentra algo muy interesante: hay una gran tensién entre el sery el deber ser, entre
atender el estado actual, de una parte, y tener como referente una aspiracién hacia
donde debemos orientarnos, de la otra. En esa tension es necesario hacer conci-
liaciones. De ninguna manera puede exigirse exclusivamente el deber ser, pero
tampoco es posible quedarse instalado en el ser, sin tener un minimo de aspiracion
hacia otro estadio de mayor elaboracion. Finalmente, se discutié lo que se entien-

de por escuela, por lengua escrita, por los lenguajes propios y particulares de la
matematica y de las ciencias, entre otros puntos.

Estos fueron los ejes que permitieron desarrollar unos conceptos dentro de los
cuales centrar la evaluacion.

Competencias y niveles

La nocién de competencia ha venido insertandose poco a poco en nuestro medio.
Recientemente, diversos autores han trabajado el concepto, que nace practica-
mente aplicado a la lingliistica y se desarrolla en otros campos del saber. Se plan-
tea que existe un puente de comunicacion entre una mirada anterior, centrada en
los conocimientos y las aptitudes, y la nueva perspectiva que gravita alrededor de
un nuevo paradigma, el de las competencias.

Nosotros proponemos una competencia graduada en tres niveles, es decir, lacom-
petencia a la que nos referimos esta presente en los nifios pero de manera diferen-
ciada. La diferenciacion corresponde a una necesidad metodologica, para hacer
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un reconocimiento de una categoria que prevalece. Los tres niveles muestran un
grado de dominio y profundidad cada vez mayor, una elaboracién conceptual mas
exigente.

El primer nivel hace referencia al reconocimiento e identificacién de los distintos
elementos y objetos propios de cada sistema de significacién. Da razén de la
apropiacion de un conjunto de herramientas que le permiten a alguien empezar a
defenderse y que es necesario asimilar, para iniciar un desarrollo escolar o formal.
Es indispensable aprender una serie de cédigos de cada sistema de significacion.

El segundo nivel tiene que ver con el uso comprensivo de los elementos de ese sis-
tema de significacion. En este nivel, de mayor exigencia y elaboracion conceptual
que el primero, ademas de tener asimilado el codigo, es pertinente utilizarlo con
sentido, es decir, hay que poner en escena, en practica, aquello que se ha adquiri-
do, en contextos situados, sean cotidianos o hipotéticos y preferiblemente que

sean nuevos.

El tercer nivel tiene que ver con el control y posicionamiento, con la explicacion del
uso. Este es un nivel mucho mas profundo que los anteriores, porque no solamen-
te requiere la utilizacion con sentido de elementos y objetos propios de cada len-
guaje sino que hay que entender por qué se utilizan asi, qué razones permiten
argumentar cada puesta en escena. Se trata de un nivel superior, en el que la per-
sona toma distancia y puede lanzar un juicio. El tipo de juicios que toca con las ge-
neralizaciones y que puede discriminar en un momento determinado qué zona se
toca y cual no, es el que tiene que ver con los usos que se hacen de ciertos codigos
que, ademas, pueden ser explicados y valorados. En este nivel hay que compren-

der el estatuto de comportamiento interno, porque si no se comprende, no puede

darse razén de él.
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En cada nivel, la competencia es vista como una potencialidad o una capacidad
para poner en escena una situacion problematica y resolverla, para explicar su so-
lucién y para controlar y posicionarse en ésta. Cada competencia tiene que ver con
la capacidad de construir y comparar textos, de efectuar operaciones, de medir y
de integrar datos y cantidades numéricas en un contexto.

Cada nivel implica una mayor elaboracién de la competencia. Es una especie de
perfeccionamiento con variacién continua, desde un nivel inferior o de base hasta
otro superior. En el nivel de base hay muchas personas y en el superior muy pocas.
Como se tiene la hipotesis de una variacion continua y simultaneamente se estan
proponiendo tres niveles, es necesario, asi sea osado, trazar lineas en algun sitio

porque, de lo contrario, se caeria en una descripcion méramente cualitativa.

Representar la competencia graduada por niveles se hace simplemente con fines
metodoldgicos. No es que la competencia sea asi, su naturaleza no es graduada,
solo que por metodologia se ha propuesto que tenga tal graduacion. En esas tres zo-
nas o areas podrian darse otras competencias, pero esta forma que se esta presen-

tando es la que se ha propuesto en el constructo teérico desarrollado en el proyecto.

La competencia solo es visible a través de desempenos, es decir, se necesita una
mediacion de los desempenrios para poder explorar la competencia que se encuen-

tra como en una caja negra, posiblemente opaca, que es imperativo develar.

Dimensiones y dominios

Se han propuesto dos competencias en lenguaje: una comunicativa y otra textual.
Estas no son competencias excluyentes ni mucho menos disyuntas. Son comple-
tamente articuladas entre si, perfectamente relacionadas. De nuevo, la distincién
entre competencia comunicativa y textual tiene un caracter metodolégico. No se
trata de que la comunicacion y la capacidad de entender o discriminar textos estén
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separadas en el individuo, sino que es una forma de hacer una diseccion para po-

der realizar una lectura.

En el area de la matematica, para su competencia en la comprension significativa,
se han considerado cinco dominios: numérico, geométrico, de la medicion, de la
probabilidad y la estadistica y del algebra escolar. Al mismo tiempo, de manera
transversal, los dominios se exploran en los tres niveles de competencia sugeri-
dos: el primero, asociado con la identificacién y descripcion de objetos matemati-
cos, atributos, propiedades, representaciones y operaciones; el segundo,
relacionado con el contraste, la clasificacién, comparacion, estimacion, organiza-
cion de informacion, verificacion de soluciones y resultados, establecimiento de re-
laciones y traducciones entre representaciones y el planteamiento de conjeturas; y
el tercero, identificado con la construccion de modelos y representaciones, formu-
lacion de problemas, argumentacion, transformaciones analiticas y algebraicas,

inferencia y generalizacion.

En el area de ciencias, se han propuesto dos competencias relacionadas entre si:
tedrico-explicativa y procedimental y metodologica. Asi mismo, se plantean cuatro
dominios conceptuales: ecologia y seres vivos, elementos de quimica, elementos
de fisica y la tierra y el universo. Similar como ocurre con el area de matematica,
los dominios se exploran en los tres niveles de competencia: el primero, asociado
con el reconocimiento e identificacion de los objetos de las ciencias, la iniciacion en
la abstraccion, la conceptualizacion y la simbolizacion; el segundo, asociado con el
establecimiento de relaciones entre los entes construidos y el uso correcto de la
medicion y del razonamiento l6gico, en contextos situados y con significado; y el
tercero, expresado en el ejercicio de la intuicién y la creatividad, lo cual permite ir
mas alla del conocimiento aprendido, imaginando otras posibilidades de realiza-

cioén o explicacion.
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Disefio y elaboracién de instrumentos

Esta ha sido una actividad sumamente rica porque se trata de conjugar y de sinteti-
zar en un instrumento toda la conceptualizacién a la que se ha hecho referencia. Por
naturaleza, el instrumento debe tener unas caracteristicas prevalecientes en intima
concordancia y relacién con lo que aqui se ha planteado. Cada instrumento es una
obra de arte, pues considera y envuelve con fidelidad y armonia los distintos atribu-

tos y dimensiones enunciados hasta aqui.

En primer lugar es necesario definir escenarios y contextos reconocibles por los nifios.
Después del reconocimiento de esos contextos, se escoge el lenguaje que se consi-
dera mas apropiado, recuperando los discursos habituales de las aulas. Se rescata el
discurso del aula para que el nifio juegue con el instrumento, para que se sumerja en
él con familiaridad y alegria, para que lo sienta propio. Al mismo tiempo, también pue-
de pensarse en acompanar el instrumento con una representacion iconica, en el en-
tendido de que por lo menos los nifos de 8 a 12 afos, en tercero y quinto grados,

asocian mucho mas los textos cuando tienen al lado un dibujo.

Los contextos definidos para las pruebas de tercero y quinto grados fueron la esqui-
na de un barrio, el paradero de una flota, un zoolégico y una villa olimpica, para la
aplicacion en las instituciones de calendario A; y la tienda del barrio, para la aplica-
cién en las instituciones de calendario B. Adicionalmente, para las pruebas de sépti-
mo y quinto grados, en instituciones de calendario B, se establecio el periédico Lo

que Somos, desde cuyos textos se formularon las preguntas correspondientes.

Justamente, el contexto de la esquina de un barrio fue el que se consigno en la
guia —para tercero y quinto grados—y con las mismas caracteristicas de este proto-
tipo se disefiaron los otros instrumentos. Para poder escoger los contextos, se to-
maron 300 fotografias de distintos sitios de Bogota: el parque El Salitre, el parque

de Lourdes, el terminal de transporte y el aeropuerto, entre otros, y luego se hicie-
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ron selecciones y recomposiciones de esas fotografias, en compafiia de un dibu-
jante, quien fue recogiendo las ideas para pasarlas a bocetos y finalmente a iconos
en los que se plasma, de alguna manera, una vivencia en la que se quiere sumergir

al nino para que interactue con ella.

Finalmente, cada instrumento tiene una estructura organica, que para esta pro-
puesta significa que las preguntas tienen coherencia entre si, tienen un hilo con-
ductor. Ese hilo conductor es justamente la cotidianeidad que se plasma en la
representacion icénica, esto es, no se trata de preguntas sueltas y desconectadas,
con las que se cubren temas de acuerdo con una estructura dada, sino conjuntos
armoniosos, con coherencia y cohesion, donde las distintas preguntas que se for-

mulan estan relacionadas entre si. En los instrumentos se presentan sinapsis inti-
mas entre una y otra pregunta.

Las preguntas, concebidas como elementos de un conjunto integrado, se orientan
hacia la solucién de problemas en contextos tanto rutinarios como supuestos. Los
instrumentos contienen un segmento de preguntas cerradas, esto es, de seleccion
multiple con una unica respuesta, reconociendo, claramente, que hay preguntas
que pueden dar razén al mismo tiempo de competencias en mas de un area, pues
no solo tienen que ver con una aplicacion de matematica o ciencias sino esencial-
mente con la comprension de un texto. Hay otro segmento de preguntas abiertas
para explorar la produccion de textos y la formulacién y solucion de problemas de

matematica y ciencias.

Las respuestas a las preguntas cerradas se leen 6pticamente o se registran digital-
mente en su totalidad; por su parte, las respuestas a las preguntas abiertas solo se
leen de manera muestral, a razon de una o dos por cada salon, en virtud del tama-

fio de la poblacién que se esta examinando.
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Guia de la prueba

Luego del disefio y la elaboracion de instrumentos se elaboré una guia de prueba,
en la que se hacen explicitas las reglas de juego. Se presenta la fundamentacién
conceptual, la naturaleza y estructura de las competencias, los niveles y los domi-
nios, asi como las indicaciones sobre los desempefios a través de los cuales se ex-
ploran las competencias.

La guia de prueba contempla también un prototipo de instrumento de prueba, sus
respuestas y los comentarios a un grupo elegido de preguntas, a manera de ejem-
plo, para ilustrar la metodologia que se sigue y sugerir asi un trabajo complementa-
rio en las instituciones educativas objeto de evaluacion. En la guia se analizan las
preguntas, se discuten, se presenta su razén de sery cual es la intencion de las op-
ciones de respuesta, cada una las cuales se utiliza para reconocer ciertas debilida-

des en el proceso pedagoégico que se adelanta en el aula.

Aplicacion de las pruebas

La aplicaciéon® de la pruebas, donde se cristaliza todo un proceso con un gran nu-
mero de actividades, inicia con un censo de instituciones, de cursos y de alumnos.
Este censo se hace en las distintas localidades, con el apoyo de las bases de datos

que posee la SED.

Luego de las dos aplicaciones ya realizadas, fue posible evaluar los estudiantes
que se relacionan en la tabla 1, junto con el nimero de aulas e instituciones.

4 Laaplicacién es un momento especial, donde en unas pocas horas convergen de manera pracr_'sa y armo-
niosa un sinnumero de actividades que es necesario programar y realizar. Se trata de un traba;o muy cui-
dadoso y laborioso, donde ademas emerge una competencia para el disefio, coordiqac:én y ejecucion
simultanea de multiples tareas — con légicas, duraciones y naturaleza diferentes — propias d_e una progra-
macién de gran escala, de una especie de log/stica de grandes grupos: una labor de ingenieria.

21



Hacia una cultura de la cvaluacién para el siglo X X1

. Tabla 1
Estudlant‘es, aulas e instituciones evaluados
en octubre y noviembre de 1998 y en mayo y junio de 1999

Aplicacién Estudiantes Aulas { Instituciones

3%y 5°, 1998, ‘

RloRHa e 110.258 4085 ; 1647 1
3°,5° 7°y 9°, 1999, % |

calendario B 7408 anz i o |

La aplicacion en séptimo y noveno grados de calendario A se programoé para octu-
bre de 1999, con el censo que se muestra en la tabla 2.

Tabla 2
Censo de estudiantes, aulas e instituciones de calendario A
que seran evaluadas en octubre de 1999

Grado Estudiantes ~ Aulas Instituciones
Séptimo o166 | 2375 1052
Noveno 7A87§4_64 2248

Informe de resultados

El proyecto presenta dos informes de resultados, uno general, al nivel de ciudad, y
otro particular, al nivel de institucién. Para ello, se elabora un protocolo o modelo
de analisis, es decir, se construye el estatuto mediante el cual se leen los resulta-
dos. Por supuesto, se trata de hipétesis de trabajo y se admite la permanente de-

construccién y re-construccion de cada elemento considerado.

El modelo contempla un andlisis de items, expresado como un estudio de la fiabili-
dad estadistica de cada pregunta cerrada y del conjunto, para establecer con base
en indicadores estadisticos la calidad de los items y de los instrumentos. Finalmen-
te, se establecen las frecuencias de respuesta esperadas y se confirma o corrige el
nivel de competencia asociado a cada item, teniendo en consideracion la formula-
ci6n hecha por los expertos de cada areay el comportamiento estadistico del item.
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En seguida, se procede a calificar cada instrumento respondido, para asignar un
puntaje y un nivel de competencia, en cada area, a cada estudiante evaluado. Con
los registros asi consolidados, se analizan, explican y presentan los resultados
agrupados al nivel de grado e institucion, para cada una de las areas consideradas.

Al mismo tiempo, el modelo comprende una rejilla con las condiciones y categorias
de analisis de las respuestas a las preguntas abiertas, con cuya guia se efectia la
calificacion correspondiente. En esta etapa del proceso, cada estudiante evaluado,
de la muestra seleccionada para el efecto, se ubica en un determinado nivel que
explica su grado de competencia en la produccion de textos, la argumentacion en

el territorio de las ciencias y la enunciacion y solucion de problemas matematicos.

Grupo de trabajo

Para terminar, es pertinente hacer un reconocimiento especial al grupo de perso-
nas que ha permitido plasmar en la realidad lo que era un proyecto. El grupo ha te-
nido su propia dinamica y ha recibido los aportes de los profesores Fabio Jurado
V., Myriam Acevedo C., José Granés S., Maria Cristina Torrado P., Julio César Ca-
fion R., Juan Carlos Torres y Jairo Barrera V., de la Universidad Nacional de Co-
lombia; de los profesores Jaime Patifio R. y Fernando Sarmiento P., del Instituto
Pedagédgico Arturo Ramirez Montfar de la Universidad Nacional de Colombia; de
los profesores Fidel Antonio Cardenas S., Mauricio Pérez A. Leonor Camargo y
Gloria Garcia O., de la Universidad Pedagdgica Nacional; del profesor Daniel Her-
nandez R., de la Universidad Distrital; de la profesora Martha Mojica C., del Colegio

Leonardo Da Vinci.

Igualmente, el grupo ha contado con el trabajo de apoyo logistico de las psicologas
Nubia Lépez B., Lilian Rocio Castro C., Vilma Romero A., Pedro Organista y Adria-

na Franco B.
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El proyecto ha tenido como equipo de interlocucién a los doctores Jesus Mejia P. y
Juana Inés Diaz, de la SED; y las doctoras Margarita Pefia B. y Rosa Avila A., en
representacion de Corpoeducacion.

Finalmente, se destaca la importante participacion del profesor Manuel Vinent S.,
responsable de la direccién académica del proyecto.
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El desarrollo de las competencias:
Una propuesta para la educacién colombiana’

Maria Cristina Torrado Pacheco’

Desde hace casi una década el tema de las competencias ronda la politica educati-
va colombiana. ;Qué significado tiene este fenémeno?. Se trata de una simple
moda o de un concepto nuevo, que como tal permite “ver” de otra manera el proce-
so educativo? Esta presentacion se propone argumentar esta segunda alternativa,
esto es busca demostrar que la nocion de competencias trae consigo una nueva

aproximacion al desarrollo humano, con importantes implicaciones en el campo
educativo.

La exposicion esta organizada en tres momentos: uno dedicado a mostrar la presen-
cia recurrente del tema de las competencias en la politica educativa nacional, el se-
gundo centrado en el analisis del concepto de competencias y sus avatares, con el
animo de identificar los elementos nuevos que él introduce, para finalizar con algu-

nas reflexiones sobre las implicaciones en el campo educativo y pedagoégico.
Las competencias en el horizonte educativo colombiano

Durante los tltimos diez afios las directrices de la politica educativa colombiana,
en su esfuerzo por abordar el problema de la calidad, han introducido cambios en
las concepciones sobre los contenidos curriculares, sobre la evaluacién a varios ni-

Profesora de la Universidad Nacional de Colombia ; : '
Para la preparacion de este texto conté con la colaboracion de Alejandra Ariza, estudiante de la carrera

de Psicologia de la Universidad Nacional de Colombia.
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veles y sobre lo que deben agenciar y potenciar las practicas pedagégicas y esco-
lares. Estos cambios se han plasmado en diferentes proyectos e iniciativas del
Ministerio de Educacion: el Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad (Saber),
la Resolucion de Indicadores de Logro de 1996, la serie sobre Lineamientos Curri-
culares publicada a finales del afio pasado y mas recientemente el redisefio del

Examen de Estado para los alumnos que terminan la educacion media.

Posiblemente no se trate de un proceso Unico y totalmente consistente sino mas
bien de la convergencia de diversas dinamicas y propuestas de investigacion, in-
novacion y reflexién educativa y pedagogica desarrolladas desde la década ante-
rior. Se podria afirmar que a partir de la Ley General de Educaciéon de 1994,
incluido el periodo de discusiones anteriores a su expedicion, la politica recoge
una dinamica antes invisible y dispersa para convertirla en una “corriente de pen-
samiento” que oriente las grandes decisiones de la politica nacional dirigidas al

mejoramiento de la calidad de la educacion.

Un importante componente de este proceso fueron las recomendaciones de la Mi-
sion de Ciencia, Educacién y Desarrollo, las cuales aparecen ahora como el telén
de fondo que da cierta coherencia al rumbo tomado por la politica educativa nacio-
nal. Podriamos ilustrar esta afirmacion con algunos ejemplos tomados del conjunto
de propuestas que se presentan en el Informe de la Mision, en el capitulo titulado:

“La Educacién para un milenio nuevo™.

Para “Cualificar el sistema escolar” se propone, entre otras recomendaciones, for-
talecer el Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacién y en particular realizar
evaluacion de competencias basicas: lectura comprensiva y rapida, escritura y
produccion de textos y distintos tipos de razonamiento o habilidades de pensa-
miento. Continuando esta idea, propone también establecer un examen de estado

2 Colombia al filo de la oportunidad, Informe Conjunto de La Misién de Ciencia, Educacién y Desarrolio,
1994,
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al finalizar el noveno grado de educacion basica, centrado en las llamadas compe-
tencias basicas.

Dentro de las recomendaciones para “Reformar la educacion basica” se plantea
una nueva orientacion general de los procesos curriculares, a la vez que se defien-
de la “autonomia curricular” y el fortalecimiento de los PEl como una de las estrate-
gias para mejorar la calidad. En este contexto recomienda “no establecer logros

detallados por areas y grados, ni examenes de conocimiento de tipo obligatorio
para los grados intermedios entre el grado cero y el noveno™.

Los anteriores ejemplos ilustran cual es el horizonte de la politica educativa. La
idea rectora es convertir en proposito fundamental de la educacién basica la prepa-
racion de los alumnos para las complejas exigencias de las sociedades contempo-
raneas, promoviendo el desarrollo de ciertas capacidades y superando el énfasis
en el aprendizaje de contenidos. Al respecto se afirma “La necesidad y las posibili-

dades de desarrollar personas y grupos competentes para ser ciudadanos integra-
les en su nucleo familiar, en su cultura y en el planeta tierra™.

Para lograr ese proposito insiste en la importancia de formar en a los alumnos para
el analisis, la critica y el razonamiento a través de la construccion significativa del
conocimiento y de la formacion para la vida ciudadana. Ideas que convergen con
la propuesta de una educacion para el desarrollo de las competencias. Por esta ra-

z6n podemos afirmar que el problema de las competencias ronda a la educacién
colombiana y trayendo “vientos de cambio”.
¢De qué se habla cuando se habla de competencias?

Estar de acuerdo sobre la importancia de formar personas competentes o sobre la
necesidad de desarrollar ciertas competencias basicas en los alumnos, no supone

3 Ministerio de Educacién Nacional-MEN, Fundamentos de los indicadores de logro.
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que exista una clara definicién o consenso sobre lo que ello significa. Por el contra-
rio nos encontramos con una categoria compleja que escapa a una simple defini-
cion a lo cual se agrega el proceso de recontextualizacién de la misma, derivado de
su insercidon en nuevos contextos de discusion. Al respecto no hay que olvidar que
el concepto de competencia procede de la lingtistica y que llega al campo de la

educacion después de una relectura al interior de la psicologia cognitiva y cultural.

Como es bien conocido, la nocién de competencia fue introducida por Noam
Chomsky, para explicar el caracter creativo o generativo de nuestro lenguaje y
para dar cuenta de la extraordinaria facilidad con la que el nifio se apropia del sis-
tema linglistico. Para ello propone un modelo de funcionamiento lingtistico basa-

do en el conocimiento que los hablantes poseen de la lengua.

Podemos decir con Chomsky, que cada vez que hablamos ponemos en uso o ac-
tualizamos el conocimiento que tenemos de las reglas finitas que rigen el sistema
linglistico que empleamos, en otras palabras la gramatica particular de nuestra
lengua®. Es a ese conocimiento, de caracter formal y abstracto, al que Chomsky
denomina competencia lingtisticay el cual, segun la teoria, resulta de la especia-
lizacion de un conocimiento linglistico aiin mas abstracto: la gramatica universal o
dispositivo para la adquisicion del lenguaje. Este ultimo seria un conocimiento es-

pecificado en la informacion genética de la especie.

La competencia lingliistica es pues un conocimiento de las reglas o principios abs-
tractos que regulan el sistema linguistico, como tal suponemos que esta representa-
do en la mente de los hablantes y que es parcialmente innato, en el sentido de que
no deriva totalmente de la experiencia. Este conocimiento no es accesible a la con-
ciencia de quien lo usa y sélo tenemos evidencia de él a través de la actuacion o de-
sempernio linglistico (habla, escritura, lectura).

4 Esimportante aclarar que el concepto de gramatica en la linguistica chomskyana es particular

28



El desarrollo de las competencias: Una propuesta para la educacidn colombiana Maria Cristina Torrado Pacheco

De aqui se derivan lo que en un documento anterior hemos denominado rasgos
esenciales del concepto de competencia: a) se trata de un conocimiento especiali-
zado o de caracter especifico. b) es un conocimiento implicito en la practica o de
caracter no declarativo c) derivado sélo parcialmente de un proceso de aprendiza-
je, auncuando requiere de la experiencia social y cultural.

Sin lugar a dudas se trata de un conocimiento bastante particular que nos habla de
otra manera del funcionamiento de la mente. No en vano el contexto intelectual en
el cual surgieron estas ideas fue la llamada revolucién cognitiva, en la cual nuestro
sistema cognitivo es visto “como un computador”, esto es como un sistema de pro-
cesamiento de informacion. De ahi que las ideas de Chomsky fueran ampliamente
acogidas por los defensores de la llamada mente computacional.

El concepto de competencia resultd de interés de los psicologos cognitivos y del
desarrollo para referirse al conocimiento que subyace a ciertas actuaciones del
bebé (competencias precoces) o al funcionamiento de la mente (competencias
cognitivas). En este contexto nuestra actividad mental ya no es descrita en térmi-
nos de unas supuestas aptitudes o capacidades mentales innatas o explicada a
partir de la nocidn de inteligencia. Las nuevas explicaciones se centran en las ope-

raciones que realiza la mente frente a determinadas tareas.

De ahi el interés por comprender los desempefios o realizaciones de una persona
a través de la identificacion de todos los elementos que participan; el centro de
atencién es ahora lo que el sujeto realmente hace. Por eso se investigan asuntos
tales como: las estrategias que utiliza un sujeto cuando trata o logra solucionar un
problema, las operaciones que realiza cuando lee un texto o el conocimiento que
utiliza para desempefiarse en una situacion particular.

El interés por la actividad real del sujeto puso pronto en evidencia la importancia
del contexto en que ella se realiza, poniendo en dificultades los modelos llamados
‘mentecentristas”, categoria dentro de la cual se incluyen ChomsKy y Piaget. En el
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campo del lenguaje D. Hymes introducira la idea de competencia comunicativa
para incorporar y reconocer el papel fundamental que tienen los elementos de la si-
tuacion de comunicacion en nuestra actuacion lingiiistica. En el mismo sentido, se
abriran paso las ideas de Vigotzky sobre el caracter situado de nuestra actividad

mental, dado por la mediacién y papel modelador que tienen los llamados artefac-
tos culturales.

De esta manera hemos esbozado dos tradiciones teéricas que miran la competen-
cia, cada una con sus propios referentes. Mientras la primera propone entender la
competencia como un “conocimiento actuado” de caracter abstracto, universal e
idealizado; la segunda la entiende como la capacidad de realizacion, situada y
afectada por el contexto en que se desenvuelve el sujeto y la actuaciéon misma. Es-

tas dos tradiciones han conducido a un concepto negociado de competencia.

Por eso hoy en dia la competencia resulta inseparable del contexto o situacién
particular en la que ella se expresa. Somos competentes para cierto tipo de ta-
reas y nuestra competencia puede cambiar si contamos con las herramientas
simbolicas o instrumentos culturales adecuados. Ser competente, mas que po-
seer un conocimiento, es saber utilizarlo de manera adecuada y flexible en nue-
vas situaciones.

Esta idea es la que llega al campo de la educacion para designar aquellos logros
del proceso relacionados con el desarrollo de ciertas capacidades generales (com-
petencias basicas) y que podemos diferenciar del aprendizaje de los contenidos

curriculares.

Una educacioén para el desarrollo de las competencias

Si bien podriamos profundizar en las anteriores discusiones, no podemos olvidar
nuestro interés principal: derivar las implicaciones que tiene la apropiacion o recon-
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textualizacion del concepto de competencias en el campo educativo. Veamos al-
gunas de ellas:

. En el contexto educativo el término competencia es extendido a actividades de
tipo no lingliistico, para enfatizar el desarrollo de las potencialidades del sujeto a
partir de lo que aprende en la escuela. A la educacion le interesa todo aquelio

que el estudiante pueda hacer con los saberes e instrumentos que ella le brinda.

Bien entendido el proceso educativo debe comprometerse con el desarrolio del

estudiante como persona integral y por ello se interesa en hacerlo mas compe-
tente como ciudadano.

Se recoge la idea de que la competencia es esencialmente un tipo de conoci-
miento, ligado a ciertas realizaciones o desempefios, que van mas alla de la me-

morizacién o la rutina. Se trata de un conocimiento derivado de un aprendizaje
significativo.

Se asume que las competencias se desarrollan o se complejizan con el impacto
de la accion educativa. La mente antes y después de la escuela.

Introduce la pregunta por el objetivo o proposito de la educacién basica en el
mundo contemporaneo.

Aporta elementos para la renovacion de la ensefianza y por tanto de la seleccion
y organizacion de los contenidos y actividades curriculares.

Orienta cambios en las practicas de evaluacion.

Corresponde a la comunidad educativa dar forma a estos procesos de cambios,

muchos de los cuales ya tienen una importante historia en las instituciones cuyos
proyectos pedagégicos hace tiempo marchan en la misma direccion.
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Lenguaje y competencias

Manuel Vinent Solsona’

Cuando se habla de competencia, la referencia a Noam Chomsky es obligada. En
su obra, este autor, se refiere a la aparicion del lenguaje como un acontecer miste-
rioso, sin la evidencia de un saber anterior que lo explique. Para sefialar este fe-
némeno, Chomsky acufa la expresion de competencia linglistica. Con las
aportaciones de algunos investigadores, esta denominacién ha evolucionado ha-
cia otras, como competencia comunicativa y competencia textual, que han permiti-
do la construccion de una pedagogia eficaz para el desarrollo de los procesos de

aprendizaje de la lengua, en el ambito escolar.

El uso de la nocién de competencia se esta extendiendo a otros dominios académi-
cos. Su definicion, un saber hacer en el ambito de un contexto determinado, permi-
te que el concepto de competencia pueda ser predicado de multiples actividades
en variadas situaciones, lo que puede dar lugar a una proliferacion, sin mucho sen-
tido, de competencias dispersas.

Esta situacién es causa de una cierta resistencia a la idea de competencia. Y hay
que decir que poco ayuda la palabra misma, que alude directamente a la dinamica
competitiva de nuestra sociedad. Para superar estas dificultades es necesario

—_———

Profesor de la Universidad Nacional de Colombia
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aclarar en qué sentido deberia ser usada la palabra competencia, mas alla de su

definicion corriente.

Toda concepcién pedagdgica -incluyendo las de corte mas tradicional-, justifica su
gestion con los resultados tangibles de su accion. Estos resultados se manifiestan
a través de un cierto saber hacer del estudiante, inducido por el ideario educativo
de la institucion. La obvia relacién existente entre la realizacion de un proyecto
educativo y los resultados esperados, da lugar para pensar que un planteamiento
adecuado de la nocién de competencia puede ejercer una significativa influencia

en la educacion.

Desde este punto de vista, conviene aceptar la idea de competencia como una ca-
pacidad para hacer un uso creativo de los conocimientos adquiridos en la escuelay
fuera de ella. Al estudiante se le pide mas que un saber pasivo que le permite reali-
zar las tareas escolares. La nocion de competencia, implica una comprensién de
los temas con una clara significacion y un sentido para el nifio y el adolescente. Se
busca un conocimiento situado mas alla de un mero requerimiento curricular. Un

conocimiento que se integre a las vivencias del estudiante, a su manera de estar
en el mundo.

A un conocimiento concebido de este modo le corresponde un saber hacer capaz
de manifestarse en distintas circunstancias de la vida cotidiana y de establecer re-
laciones entre distintos contextos aparentemente inconexos. Un saber hacer que

expresa una manera de ser del nifio y del hombre.

La aparicion de multiples competencias fuera del area de lenguaje puede parecer

un tanto gratuita y producir una cierta inquietud.
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¢De donde salen tantas competencias?, ¢ se trata de capacidades independien-
tes? En la extension del concepto de competencia se ha tenido poco en cuenta,
que ya casi desde sus origenes —en la década de los sesenta— se hablaba de una
competencia cognitiva, derivada de la competencia lingliistica. En este plantea-
miento, la adquisicion de conocimientos aparece como una capacidad emanada
del lenguaje.

Para esclarecer esta relacion, parece pertinente considerar las apreciaciones del

psicologo Leo Vygotsky, en su obra Pensamiento y Lenguaje.

De acuerdo con Vygotsky, pensamiento y lenguaje estan conectados por un vinculo
primario. En la evolucion del lenguaje infantil, el significado de la palabra esta sujeto
a cambios estructurales y psicolégicos esenciales. En un proceso que se inicia con
la palabra-frase, el nifio comienza a dominar las unidades semanticas significadas
por las palabras y, a través de ellas, a dividir su pensamiento indiferenciado.
Vygotsky analiza ampliamente el fenémeno del lenguaje llamado logocéntrico, que
se manifiesta entre las edades de tres a siete afios. Segun Vygotsky, se trata de un
lenguaje para uno mismo que evoluciona hacia el lenguaje interior. Hacia los siete
afnos nos encontramos con un lenguaje ahora silencioso, interior, que en una estruc-
tura y funcion es diferente del lenguaje social. El lenguaje interior —-que siempre
acompafia— posee una sintaxis peculiar incompleta: tiende a la omision del sujeto,
esta formado esencialmente por predicados. Este lenguaje interior viene a ser el
vehiculo de nuestra identidad y permite la continuidad del “yo" en el transcurrir del vi-
vir cotidiano. Para Vygotsky, el lenguaje externo, social, es la manifestacion del pen-
samiento en palabras. En el lenguaje interior el proceso se invierte: el habla se

transforma en pensamiento.

Vygotsky afirma: “El pensamiento no se expresa simplemente en palabras: existe a

través de ellas.”
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El aspecto dual de la entidad pensamiento-lenguaje permite un analisis que aclara

la relacién entre competencia cognitiva y competencia linguistica.

Todas las lenguas, con sus peculiares modalidades, comparten estructuras analo-
gas. Todas poseen unidades llamadas sustantivos, adjetivos, verbos, etc. Un sus-
tantivo, un verbo, corresponden a ciertos conjuntos cuyos elementos o acciones
poseen alguna propiedad comun y son designados por una palabra. Es decir que,
de alguna manera dificil de entender, el nifio pequefo logra aprender su lengua en
la medida en que es capaz de clasificar y abstraer. Ademas, cuando descubre el
significado de las palabras, se familiariza con la funcion simbolica de éstas. Es de-
cir que en la conquista y apropiacion de su lengua, el nifio pequefio clasifica, abs-
trae y simboliza.

Estas capacidades, propias del funcionamiento de la mente humana -aunque no

exclusivas de ella- se hallan inmersas en la lengua.

Considerada en otro plano, la lengua permite un diferente tipo de analisis. Si se to-
man como unidades la oraciones, éstas aparecen conectadas por las llamadas “con-
junciones”. “y”, “0”, “entonces”, “porque”, entre otras. Estas conjunciones tienen
significaciones muy cercanas a los conectores entre proposiciones de la légica. En
otras palabras, puede afirmarse que en la lengua se halla inmersa una estructura 16-

gica que refleja y posibilita el razonamiento riguroso.

Las reflexiones anteriores muestran claramente la presencia de una competencia
cognitiva inherente a la misma estructura de la lengua.
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Esta mente, estudiada por Chomsky y por Viygotsky, esta dentro de un cuerpo que
viene a ser su prolongacion. Aproximadamente en el mismo periodo en que inicia
sus balbuceos, el nifio aprende a caminar. Este aprendizaje forma parte de su de-
sarrollo motor. Su culminacién constituye un importante acontecimiento para su
vida: caminar. Ahora puede deambular de uno a otro lado, con la manos libres.
Con sus movimientos, coordinados con la informacién que recibe de sus sentidos,
conoce el espacio que lo rodea, se familiariza con los objetos, las cosas que en-

cuentra en su entorno.

Constituye un craso error privilegiar los poderes cognoscitivos del hombre, frente a
las actividades corporales. No existe una frontera definida entre las acciones fisi-
cas y las habilidades mentales. El divorcio entre lo mental y lo fisico responde a un
prejuicio tradicional y clasista. Esta integracién de lo corporal y lo mental se mani-
fiesta en el mismo lenguaje. Basta pensar en el aspecto fonético de la lengua y las

sutiles y complejas habilidades motrices que su dominio exige.

\"

La competencia cognitiva es un ente complejo. El intento de aclarar su estructura a
partir de su vinculacion con el lenguaje, devela algunas de las capacidades o com-
petencias que la integran, como la clasificacion y la abstraccion, la simbolizacion y

el razonamiento légico-causal.

Las competencias consideradas en las distintas areas académicas comparten es-
tas capacidades basicas que permiten su desenvolvimiento. Sus diferencias, hay
que buscarlas en las caracteristicas del campo de conocimiento que las define.

Este es el caso de las competencias o desempefios relativos al dominio conceptual

numeérico o al dominio conceptual geométrico, en el area de la matematica.
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Los procesos relativos a la adquisicion de algunas competencias merecen una
descripcion. Por ejemplo, el nifio aprende a medir longitudes con la manipulacion
de los objetos y la comparacién de sus tamafios. En algun momento el nifio en-
cuentra la manera de medir. Este descubrimiento le es mas facil si dispone de un
material pedagégico adecuado, como las regletas del belga George Cuisenaire.

Generalmente, esta competencia métrica se atribuye al dominio de la matematica.
Pero si se considera que ademas se aplica a la medicion de otras magnitudes
como duracién, fuerza, masa, etc., también pertenece a la fisica y permite el acce-
so al estudio de los fendomenos propios de esta ciencia. De ahi la importancia de
esta competencia.

Otra especialmente importante, relacionada con el espacio y la capacidad simboli-
zadora, se refiere a las representaciones icénicas, los dibujos y las pinturas que
fascinan a los ninos. Esta competencia puede tomar distintas orientaciones. Una
conduce al universo de las artes plasticas. Otra a la elaboracion de planos, de ma-
pasy, tal vez, a una vocacion hacia la arquitectura o la geografia. Esta competen-
cia reviste una importancia capital para los nifos pequefios, ya que permite y

facilita su acceso a la escritura.

Jekk ek

En el desarrollo de estas reflexiones se ha podido apreciar la enorme relevancia
del lenguaje en los procesos cognitivos del hombre. Las implicaciones de este
hecho son evidentes: el lenguaje, en todas sus formas, debe ser el principal
protagonista de los procesos pedagadgicos que se desarrollan en las instituciones
educativas.
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Presentacion

Retomaremos a continuacién algunos puntos criticos relacionados con el desarrolio
del proyecto Evaluacioén censal de competencias basicas, en la perspectiva de funda-
mentar, profundizar y reorientar los alcances que hasta ahora se han logrado, asi
como mostrar los problemas que le atafien. Estos puntos hacen referencia a los con-
ceptos de evaluacion y de competencia, en tanto conceptos nucleares de la cuestion,
y a la funcion que cumple el area de lenguaje a lo largo del proceso. Se hace un es-
fuerzo aqui por retomar algunas interrogaciones planteadas por los maestros en los
momentos en que se han expuesto los propésitos y los analisis de las pruebas. En
aras de acercar a la comunidad de maestros y a la comunidad en general al proceso
que se adelanta, es necesario retomar esas preguntas puntualizando aquello que soélo
a través de la escritura argumentada puede ayudar a su comprension y a su dimen-

sién social.

Lo anterior presupone entonces poner de nuevo en el escenario de la discusion los
conceptos de evaluacion y de competencias y a la luz de estos conceptos susten-
tar aquello que se considera pertinente evaluar en lenguaje y literatura y las estra-
tegias para hacerlo. El andlisis de los items y opciones que aparecen en los

——————

*  Profesor de la Universidad Nacional de Colombia



Hacia una cultura de la evaluacion para el siglo X X1

instrumentos que se han aplicado (para 30., 50. 70. y 90.) constituye el referente
mas importante para sustentar nuestros planteamientos y esbozar los horizontes
del programa. El analisis de |a parte abierta (produccién escrita) es todavia mas im-
portante, pues resulta una posibilidad genuina para identificar aspectos que no se
pueden ver en la parte cerrada (marcar una opcion).

1. Entre la evaluacion y el examen

En principio, un examen es de caracter individual y de caracter comparativo (los re-
sultados de un estudiante frente a los resultados de otros, con un mismo instru-
mento aplicado y con un movimiento estadistico regularizado: aparece siempre la
misma curva); el examen es una forma de “controlar” los niveles de apropiacion o
de no apropiacién de unos contenidos impartidos, a traves de instrumentos unilate-
rales, pues se espera dar cuenta de una respuesta ya instituida, que se supone to-
dos deben saber —por eso se impartio- y que conduce necesariamente a la
clasificacion de los examinados. El examen, en este sentido, se instaura en una
forma de movimiento circular, y no en espiral, cuyos limites estan explicitamente
demarcados; de alli que el principio de certidumbre y de homogeneidad constituya
los rasgos fundamentales del examen, haciendo de éste un medio “universal” para
encontrar siempre resultados semejantes, sobre todo cuando el instrumento esta

disefiado en forma de test: se trata de descartar distractores y de marcar una “res-
puesta verdadera”.

La educacion formal, en general, ha mostrado una lealtad hacia los examenes que,
como lo sefala Gardner, legitima una “vision uniforme de la escolaridad”. De
acuerdo con esta vision todos los estudiantes deben aprender lo mismo en unas
mismas secuencias de tiempo y dicho aprendizaje debe hacerse visible a través
del examen. Desde esta perspectiva, hay unos momentos determinados para con-
trolar el proceso; estos momentos son definidos internamente (el dia del examen:
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el dia de la previa) o externamente (el dia que llegan los evaluadores, cuando se
trata, por ejemplo, de las Pruebas de Estado, de los programas de evaluacion de la
calidad o de la evaluacién censal de competencias). En el marco del examen no
importa indagar por lo que ocurre después y por fuera del contexto escolar, pues se
considera que si los estudiantes punttian bien ya estan preparados para enfrentar-

se con el mundo; si puntiian mal es “porque no estudiaron”.

Respecto a los test cabe referenciar la experiencia que ha tenido Colombia durante
la década del 90. Colombia es uno de los paises que se resistio, en esta década, a
aplicar los instrumentos disefiados por la moderna industria norteamericana y eu-
ropea de los test estandarizados, frente a lo cual propuso, y sigue proponiendo,
test no estandarizados que indagan por competencias, al menos en los programas
de seguimiento en la “calidad de la educacion”. ; Qué ganancia intelectual y social
nos dejan los resultados de estos instrumentos?, es una pregunta que tenemos
que hacernos quienes hemos participado en estas experiencias; ¢ cuales son sus
efectos y sus horizontes en relacion con la investigacion y con las necesidades
concretas del pais? ; Como hacer de dichos instrumentos un pretexto para profun-
dizar en el analisis de problemas tan acentuados como la educacién basica, media
y universitaria?, es una cuestion que conduce hacia la asuncion de la evaluacion y
no tanto de las practicas de examen, acogiendo la diferencia que Gardner introdu-
jera al referirse a las inteligencias multiples.

La evaluacién es una condicion inherente al pensamiento y a la comunicacion; por
eso, propicia interacciones; al contrario del examen, de caracter monolégico, la
evaluacion ha de concebirse en una dimension polifonica, dialégica, en tanto que
en el escenario de la interaccion se representan los puntos contrapuestos de un
determinado saber, las posibilidades y las conjeturas, las comparaciones y las
analogias, todo ello posible gracias a las potencialidades de los sujetos; una carac-
teristica relevante en esta mirada frente a la evaluacion es el interés por devolver a

una comunidad el analisis de lo que ella es, asi como todo sujeto puede también
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darse cuenta de su mismidad cada vez que interactta con otros; dice Gardner que
la evaluacién “no se siente comoda con el uso de instrumentos formales adminis-
trados en un entorno neutro y descontextualizado”, como lo son los instrumentos
estandarizados, porque precisamente la evaluacion se concentra en problemas
puntuales, en aras de proponer soluciones y no en estigmatizar entre los excelen-

tes, los buenos, los regulares y los deficientes.

De acuerdo con lo anterior, es necesario preguntarse ahora si el Programa Evalua-
cién Censal de Competencias ha cumplido con los propositos de la evaluacion, o si
al contrario ha cumplido con los rasgos propios del examen. Por ahora, es justo de-
cir que se ha cumplido parcialmente con la evaluacion, en la medida en que se le
ha dicho a la comunidad en donde se encuentran los problemas mas protuberan-
tes de los estudiantes, en lo relacionado con los modos de trabajar con la matema-
tica, en los modos de leer y escribir y los modos del dominio conceptual y de
desarrollo experimental en el campo de la ciencia. Comunicar a la comunidad los
resultados con sus analisis (los foros, la publicacion Resultados y las entrevistas),
asi como retornar a escuelas y colegios los instrumentos aplicados, ha constituido,
sin duda, un avance significativo para hacer realidad el proceso especifico de la
evaluacion. Pero ha sido una realizacion solo parcial, por cuanto todavia es nece-
sario preguntarse, de un lado, por la pertinencia de los instrumentos y, por otro, por
los efectos de recepcidn y participacion de la comunidad en la posibilidad de la

cualificacion real de la educacion.

Hacer realidad los principios de la evaluacion, presupone entonces, y necesaria-
mente, establecer un contacto directo con la poblacion involucrada en ella, como lo
son los maestros, los estudiantes, los padres de familia y las autoridades educati-
vas. Este contacto tendra como propésito analizar conjuntamente los desempefios
de los estudiantes y ayudar a definir estrategias para su cualificacién en un proce-
so de acompariamiento, que estara mediado por una disposicion hacia la investi-
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gacion cooperativa, y no tanto por la sumatoria de cursos de “capacitacion”, pues
bien sabemos del fracaso de la “magistralidad” en los tradicionales cursos de capa-
citacion docente.

Desde los maestros, acompafiandolos en la apropiacion de los enfogues contem-
poraneos, subyacentes en los documentos que le dan legitimidad al area (los indi-
cadores de logro y los lineamientos curriculares) y en la elaboracién y desarrollo de
propuestas de trabajo en el aula. Desde los estudiantes, poniéndolos en dialogo
con estudiantes universitarios, quienes ayudarian a fortalecer las competencias
cognitivas y conjeturales, asi como a comprender ese otro mundo que sigue luego
de la formacion previa a la universidad; pero también desde los estudiantes, como
sujetos cuyos desemperios nos permiten identificar los efectos de la propuesta de
cada maestro. Desde los padres de familia, sensibilizandolos para una relacion
mas estrecha y comprometida con los procesos de la escuela, como acompanan-
tes en el ascenso intelectual de los hijos. Y con las autoridades educativas, en una
dimension propositiva, en aras de fundar politicas respecto a la formacion perma-
nente de docentes, hacer mejoras infraestructurales, promover las bibliotecas y los
espacios de recreacion en las localidades y los barrios, aplicar apoyos para la dis-
tribucion de textos auténticos (textos de diverso género), de computadores en red
y de laboratorios...

Asi entonces, dado el caso en que el proceso llegara sélo hasta la entrega de los
resultados y los instrumentos aplicados, como ha ocurrido hasta ahora, habria que
aceptar que lo que hemos hecho es evaluar parcialmente a todas las instituciones
educativas de la capital, ubicandolas en unos cuadrantes desde los cuales se iden-
tifican las relaciones desiguales y las diferencias de las competencias de los estu-
diantes; algunos hemos tenido la oportunidad de ir mas alla de esta etapa y hemos
descubierto situaciones interesantes que requieren de una profundizacion en la in-
vestigacion, como el hecho de que una escuela pequefia, sin muchas ostentacio-

nes, pero con un grupo de maestras que trabajan con un proyecto colectivo, haya
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respondido a las expectativas de logro de las pruebas, mientras que un colegio con
recursos infraestructurales éptimos y con un recurso humano aceptable no haya
respondido a dichas expectativas. Asi mismo, la intuicion que algunos tenemos
respecto al acortamiento de las distancias académicas entre las instituciones pri-
vadas y las instituciones publicas, en lo relacionado, por ejemplo, con la argumen-
tacion escrita, abre el camino hacia una reconstruccion de los imaginarios que
sobre la educacion publica y privada ha prevalecido en las ultimas décadas: es ne-
cesario, al menos, identificar, cualitativamente, las diferencias entre las escuelas:
entre las privadas y entre las publicas y entre |las publicas y las privadas, y no mirar-
las homogéneamente. Una escuela privada que se denomina bilinglie, por ejem-
plo, en la que no hallamos las competencias deseables, ;sera realmente
“bilingtie”? Un analisis socio-antropolégico de la educacién es aqui de gran impor-
tancia. El concepto de competencia constituye un eje fundamental en la profundi-

zacion de estos aspectos.

2. La evaluacion de competencias

Transcurrieron casi cuatro décadas para que el concepto de competencia, fundado
por Chomsky hacia finales de la década del 50, lograra trascender los limites de los
estudios linglisticos hacia los ambitos de las multiples disciplinas de la cultura aca-
démica. El desarrollo de este concepto no es ajeno a las primeras interpelaciones
que Hymes hiciera al respecto, con el proposito de distinguir entre la competencia
linglistica y la competencia comunicativa, distincion que no deja de ser problemati-
ca pero que ha sido de una gran ayuda para comprender la relevancia de la cons-
truccion del sentido en los procesos intelectuales y en las interacciones

socio-comunicativas que los usuarios de una lengua establecen cotidianamente.

En principio, la competencia comunicativa es aquella competencia derivada de
una competencia mayor, de caracter global, inherente a la condicion humana, y
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que Gardner identifica entre las competencias simbdlicas. “Como especie —dice
Gardner— los seres humanos somos capaces de un amplio numero de competen-
cias simbdlicas, cuyo alcance se extiende mas alla de la légica...” (1994: 27). Y
desde esta perspectiva Gardner nos habla de un proceso, de cierto modo ya insi-
nuado por Cassirer, que va desde lo intuitivo (prevaleciente en el mundo que ante-
cede a la escuela) hacia lo propiamente simbélico (dominante entre la preescuela y
la escuela y de alli en adelante); lo notacional (exclusivo de la vida escolar formal) y
lo formal conceptual (presente en la vida posterior). Se trata de las distintas formas

de acceso al conocimiento, reguladas por competencias que se van fortaleciendo
paulatinamente.

Pero no hay competencia sin desemperfio o desempefio sin competencia; no existe
la competencia como virtualidad sino como accién, pues no hay una relacion biuni-
voca entre la competencia y la actuacion (o desempefio), de tal modo que a tal
competencia corresponda una y no otra actuacion. Hymes decia, al cuestionar la
competencia lingliistica, que la vida parecia “estar dividida entre la competencia
gramatical, una especie de poder ideal derivado innatamente, y la actuacion, una
exigencia que se asemejaria mas bien al morder el fruto prohibido, que arroja el ha-
blante oyente perfecto a un mundo imperfecto.” (1972: 17). En efecto, cabe pre-
guntarse por el lugar que en la gramatica, o en el lexicén, tendrian enunciados
coloquiales como los que cotidianamente escuchamos y cuyo sentido es contrario
a la convencion gramatical. Asi, en un enunciado como {Uf, qué poco e’ gente!, di-
cho por alguien que va a comprar el boleto para entrar a un espectaculo, la palabra

“poco” parece rebelarse frente al significado del diccionario para decir otra cosa:
poco es mucho.

El individuo no actua seguin unas reglas preexistentes sino seguin unas reglas que
se construyen en el aqui-ahora de la interaccion. Sabemos que un individuo es
competente cuando actta y no cuando simplemente se ha apropiado de un deter-

minado saber; el mejor ejemplo para comprender esto se relaciona con lo que ocu-

45



Hacia una cultura de la evaluacion para el siglo XX T

rre en la escuela, en donde se acumula “saber” (cuando se logra, y no siempre,
pues en otras circunstancias hallamos nemotecnia definicional) sin que necesaria-
mente haya que definir el horizonte pragmatico de ese saber. No es lo mismo me-
morizar la férmula del aztcar, en la clase de Quimica, para saber repetirla en el
examen, que aprender la configuracion de esta formula para saber explicar en un
programa radial los efectos del azticar en el organismo (interesante ademas hoy,
cuando las escuelas comienzan a tener sus propias emisoras). Digamos que en la
escuela se requiere de la formacién de sujetos competentes (maestros y estudian-
tes) para la explicacion, porque es desde la explicacion que los saberes se inter-re-

lacionan con otros y coadyuvan a su proyeccion en los contextos diversos de la

vida social.

Por lo anterior, es necesario retomar la discusion sobre los procedimientos para
evaluar competencias. El procedimiento del test es solo una forma, y una forma
restringida ademas, para evaluar las competencias que se consideran pertinentes
en un momento dado del proceso educativo. Es necesario recalcar que la recurren-
cia al test obedece al caracter masivo de la evaluacion y no porque éste defina cri-
terios de “validez” o de “objetividad”. El hecho de que el analisis de la parte abierta
de la prueba nos deje ver muchos mas aspectos que el analisis de la parte cerrada,
es un indicio de como las competencias son identificables sélo en condiciones
abiertas y, en la medida de lo posible, en condiciones espontaneas de interaccion
de los sujetos. “En relacion a esto —dice Gardner—, es demasiado simple afirmar
gue un individuo determinado ‘posee’ 0 ‘no posee’ el conocimiento requerido; dicho
conocimiento puede mostrarse en presencia de los ‘detonadores’ humanos y fisi-
cos adecuados, pero, en cualquier otro caso, puede permanecer invisible a cual-
quier prueba.” (1995: 186).

Ello quiere decir que el desarrollo de un test es solo uno, entre otros, modos de in-
dagar por estados de competencia; por eso no hay que confiar en que las institu-

46



dialdgico di ]
El cardcter dialdgico de la evaluacién Fabio Jurado Valencia

ciones que “mejor puntian” son las que alcanzan las competencias requeridas; las
alcanzan con un determinado instrumento, pueda que con otros no. Del mismo
modo, no hay que pensar que aquellas que fueron seleccionadas por la Secretaria
de Educacion para un seguimiento y acompafiamiento, sean instituciones cuyos
estudiantes no tienen las competencias requeridas: no las alcanzaron con dicho
instrumento, pero es muy probable que en el acompafiamiento, estando en aula
con los nifios, conviviendo en jornadas extraescolares —como en talleres de lectura
los fines de semana-—, se revelen las competencias. No cabe duda que es en los
corrillos de los muchachos en donde las competencias comunicativa-cognitiva se

revelan de manera abierta y genuina.

Se requiere entonces avizorar otras formas o estrategias para realizar la evalua-
cion de competencias; estas otras formas pueden emerger en el proceso de acom-
pafnamiento a las instituciones educativas, en procesos de interlocucion de largo
aliento, aprovechando siempre los materiales de investigacién acumulados por los
grupos (este tiene que ser un criterio para definir quieénes estan en condiciones de
adelantar procesos de actualizacion y de innovacién con los maestros para no con-

tinuar con el despilfarro econémico, en donde cualquier universidad o entidad “so-

cial” parece tener el derecho de “capacitar maestros”).

Entre esas otras formas de la evaluacion de competencias estaria el seguimiento a
las formas de la argumentacion oral en el contexto del aula y en contextos extraau-
la, asi como también la argumentacion escrita, segun sean las demandas pragma-
ticas de los grupos. Esto presupone un acceso genuino a los laboratorios (grabando
lo que ocurre en ellos), a los museos de la ciencia (registrando las conjeturas posi-
bles), a la manipulacion de instrumentos musicales, al uso recurrente de los medios
de comunicacion: en suma, a una necesidad de hablar sobre la ciencia y sobre las
artes y a su uso social, lo que supondria también una transformacion de las estructu-
ras curriculares, reconociendo su heterogeneidad y su movilidad, segun sean los

proyectos de desarrollo (académico y social) de las instituciones educativas.
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En general, es necesario insistir que la evaluaciéon de competencias cumple con
sus propositos siempre y cuando se vivencie todo el proceso, se vaya hasta el final,
dando cuenta de lo que ocurre en la cotidianidad de la escuela y lo que ocurre en
otros escenarios; es decir, ir mas alla de la aplicaciéon de los instrumentos y sus
analisis parcelados, para alcanzar una presencia en el terreno real de la escuela:
es el dialogo directo con sus actores en sus espacios propios, reconociendo sus
estados de competencia como punto de partida para su cualificacién progresiva en
un proceso que nunca se cierra y cuyos efectos los hallamos en la identidad con el

proyecto de hacer sociedad: de convivir en las diferencias.

3. Las competencias en lenguaje: entre la competencia comunicativa
y la competencia textual

Desde la década de los afios 80 se viene proponiendo en el pais el enfoque se-
mantico comunicativo (cf. Renovacién curricular) como el sustento tedrico del tra-
bajo pedagogico en el area de lenguaje. El enfoque se enmarca en el ambito de los
paradigmas de las teorias del discurso, de la semiotica y de la linguistica del habla,
y fue fundamentado en Colombia por Luis Angel Baena, entonces profesor de la
Universidad del Valle. Hoy tendemos a hablar simplemente del enfoque comunica-
tivo, por oposicion al enfoque prescriptivo o gramatical (insistir en la estructura de
la oracion y sus elementos, en los listados de sinénimos y anténimos, en las reglas

ortograficas y en las conjugaciones verbales...).

Si bien el enfoque se fue cohesionando desde la década del 80, es necesario reco-
nocer que los maestros nunca tuvieron la oportunidad de apropiarselo, porque los
programas de formacion nunca apuntaron hacia €l, con algunas excepciones, y
porque los autores de los libros de texto y los disefiadores de curriculo, parece que
nunca lo entendieron, pues el enfoque no aparece en estos documentos (cf. Jura-
do: 1992), aunque en las “presentaciones”, prélogos y solapas aduzcan asumirio.
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Digamos que hasta antes de la Ley 115 los maestros trajinaron escindidos, entre
un enfoque tedrico renovador, pero desconocido por ellos, y el enfoque anacréni-
co, presente en los programas curriculares y en los libros de texto: éste es un buen

ejemplo de la esquizofrenia que nos ha caracterizado.

En el enfoque comunicativo se plantea trascender la nocién de competencia lin-
glistica para privilegiar la competencia comunicativa como horizonte de trabajo, si
bien la competencia lingtiistica va emergiendo a medida que se va fortaleciendo la
competencia comunicativa. A diferencia de los estereotipos linglisticos del buen
hablar: “pronunciar de manera correcta”, se dice en los libros de texto y en los anti-
guos programas curriculares, anteriores a la Ley General de Educacion (1994), en
la competencia comunicativa se trata de reconocer la pertinencia de la significa-
cion en contextos auténticos de comunicacion. Esto es, colocar el sentido como di-

mension en la accion.

Los contextos auténticos de comunicacién, como las interacciones conversaciona-
les cotidianas, presuponen la inevitable desviacion respecto a los modelos canoni-
cos de la lengua (lengua estandar, se le denomina en teoria linglistica); estas
desviaciones se operan en los distintos niveles linguisticos: en lo fonético-fonologi-
co; en lo morfo-sintactico y en lo Iéxico-semantico, o la configuracion de la signifi-
cacion, resultante de la fusion semiotica de estos tres niveles y de la fuerza de la
interaccion comunicativa (por cuanto la significacion nunca corresponde a la insti-
tucionalizacion del diccionario; lo que se produce es una mediacion de los signifi-
cados, que por demas nunca son estables, en el sistema de la lengua) (cf.
Voloshinov: 1992).

Esa dinamica tripartita de la lengua se relaciona indudablemente con la construc-
cién de los conceptos, pues es desde el universo cognitivo que se propicia la co-
municacién, entendida como la interaccion con el otro, en donde la experiencia de
cada uno empuja hacia formas de interpelaciéon, de dudas, emision de juicios,
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asuncion de actitudes y realizacion de intencionalidades. Por la competencia co-
municativa el nifio aprende un repertorio de actos de habla -0 enunciados-, que
construye y expresa a través de frases anémalas, sea en lo oral o en lo escrito. Si
con frases entrecortadas, o frases suspendidas a mitad de camino (como los cédi-
gos limitados por el contexto, segtin lo explicara Bernstein), el nifio puede apelar,
exigir, contradecir y aceptar acuerdos, es porque ha logrado desarrollar lo que lla-
mamos competencia comunicativa, competencia desde la cual ira accediendo des-
pués a la competencia propiamente lingtistica (todo hablante va aprendiendo y
tomando conciencia de ciertas regulaciones internas del sistema de lengua y de
sus distintas variantes), aunque siempre la competencia comunicativa englobara a
las demas, porque siempre el sujeto se esforzara para que el otro lo siga, es decir,

lo entienda.

Para comprender lo que es trabajar desde la competencia comunicativa, veamos
lo que no es poner de relieve esta competencia en el aula. En el afio 1998 al iniciar
un programa de formacién en el area, con maestros del departamento del Guavia-
re (Programa Fondo MEN-Icetex), asistimos a algunas aulas, interactuamos con
los nifios y con los maestros y leimos los cuadernos. En uno de los cuadernos, de
un estudiante del grado 4°, pero que también lo hemos hallado de manera seme-

jante en las escuelas de Bogota (Programa Acciones Focalizadas: Secretaria de

Educacién) se observa:

En ciencias:

- escribo 5 ejemplos de animales invertebrados.
- Escribo los tres estados que puede pasar el agua.

- Averigua el simbolo del agua.

- Averiguar cuéles son los reinos de la naturaleza, 5 de cada uno.
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De Religion:

- Me aprendo de memoria el Padre Nuestro, el Credo, la salves, las obras de mise-
ricordia y los mandamientos de la ley de Dios.

Luego aparece la tarea para vacaciones, del 11 de Junio de 1998
- Escribo veinte sinénimos.

- Escribo veinte anténimos.

- Escribo cincuenta palabras y las clasifico segun sus silabas.

- Escribo veinte hiatos.

- Escribo diez diptongos.

- Leo en el cuaderno de Espariol el titulo Uso de las mayusculas, y hago dos ejem-

plos de cada regla.

- Escribo 20 ejemplos de cada palabra segtn su acento.

- Escribo los signos mas comunes que utilizamos en Espaniol.
- Escribo un cuento y sus partes.

Respecto al cuento y sus partes, el nifio escribio:

“Una vez era un pajaro muy bonito,

muy bonito

con su piquito

y sus patitas

y sus plumitas

que estaba parado en la rama de un arbol...
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Y contintia asi hasta terminar el cuento, al final del cual escribe: “Las partes del
cuento son: Introduccion, Nudo y Desenlace”. Luego continta la tarea:

- Escribo diez palabras que lleven m antes de p y b.
- Escribo veinte verbos que terminen en ar, er, ir.
Matematicas

5. Escribo cinco sumas y sus términos.

¢ Qué queda en la conciencia del nifio luego de estas tareas fatigosas? ; Es posible
fortalecer la competencia comunicativa y argumentativa, a partir de estas rutinas?
Lo que hemos hallado en nuestras indagaciones es que en lugar de impulsar los
procesos cognitivos y comunicativos de los nifios, estas rutinas generan resisten-
cias implicadas en la oralidad, la lectura y la escritura en el aula. La escuela no pa-
rece ser el espacio para el foro, la interaccion argumentada y el analisis de topicos
y problemas; es, al contrario, el espacio de la legitimacion de verdades y de reglas;

es por lo tanto, el lugar de la impostacion y del fingimiento.

Es respecto a este tipo de practicas que la evaluacion de competencias alcanza su
sentido social: como un pretexto para descubrir lo que realmente se hace en la es-
cuela y a partir de alli definir proyectos de desarrollo, en la perspectiva de la apro-
piacién del enfoque que la comunidad académica del area ha definido como

pertinente.

4. Un acercamiento analitico a los instrumentos con los cuales se indaga
por competencia comunicativa y textual

Una cuestion fundamental en la evaluacion de competencias en el area de lenguaje
es la de reconocer que no hay hablantes imperfectos ni perfectos, como lo insintio
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Hymes, sino hablantes con diferencias culturales y experiencias heterogéneas. Es
necesario reconocer que los estudiantes tienen competencias, porque no de otro
modo podrian estar en la escuela y relacionarse con los otros nifios: de cualquier
manera la competencia simbélica est4 alli. Lo que hay que preguntarse es por el
tipo de competencias que prevalecen en la escuela (identificar las diferencias, por
ejemplo, entre las actuaciones verbales solapadas y de carnaval, mientras el
maestro escribe en el tablero, y las actuaciones verbales cuando el maestro inte-
rroga o pide cuentas de las tareas). Pero insistamos en que las competencias
emergen en la medida en que sean provocadas o detonadas; por eso cuando inda-
gamos por competencia comunicativa y textual siempre nos movemos en lo impre-
visible; la aplicacion de los instrumentos que se disefian para tal fin es sélo una

posibilidad, entre muchas.

Como lo hemos senalado, los instrumentos para el area de lenguaje se apoyan en
los indicadores de logro y en los lineamientos curriculares, en tanto se supone que
son éstos los documentos en los que los maestros se apoyan para orientar su labor
en el aula. Para los grados que son objeto de la evaluacién, cabe destacar los si-

guientes indicadores:

a. Representacion de situaciones y planteamiento de hipétesis “como estrategias

previas a la lectura e interpretacion de textos”,

b. Reconocimiento de tematicas generales en textos y “actos comunicativos”,

c. Agrupacién de significados en forma de clasificacion,

d. Explicacion de “eventos del entorno o fenémenos de la naturaleza” y “realiza-

cién de descripciones orales y escritas acerca de los mismos”,

e. Identificacion de procesos, acciones y estados,
f. Utilizacion significativa de la lectura, la escritura y laimagen, en lo ludico, estéti-

co y practico,
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g. Diferenciacion de contenidos y formas de presentar informacién, en diferentes

medios de comunicacion,

h. Aprehension de “compromisos éticos implicados en la comunicacion” y

i. Comprensién de cuentos, mitos, leyendas, retahilas.

Como se puede observar, se trata de promover la interaccion comunicativa y de
aprehender lo linglistico-discursivo en la dinamica de la accién, de reconstruir los
saberes y descubrir sus formas y sus usos. Para las pruebas de los grados 70 y 90
se toma como base los indicadores de logro correspondientes a estos grados y los

puntos de vista sugeridos en los lineamientos curriculares. Estos indicadores su-

gieren que el estudiante:

1. Reconozca la literatura como manifestacion en la que estan presentes tanto
elementos particulares de las culturas locales, como elementos universales.

2. Explique el funcionamiento de la lengua como sistema de signos, simbolos y re-
glas de uso.

3. Reconozca el lenguaje como medio de organizaciéon del pensamiento, com-

prension e interpretacién del mundo.

4. De cuenta de la estructura, intencion y estrategias textuales particulares, pre-

sentes en diferentes tipos de textos y actos comunicativos.

5. Restablezca relaciones entre las caracteristicas de la obra literaria y las de

otras expresiones humanas, como las artes y las ciencias.
6. Reconozca la tradicién oral como componentes de la literatura.

7. Produzca diferentes tipos de textos, utilizando estrategias que garanticen nive-
les de coherencia, cohesion, estructura, pertinencia y adecuacién al contexto,

obedeciendo a planes textuales elaborados previamente.
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8. Argumente consistentemente tanto en forma oral como escrita.
9. Se exprese ante un auditorio siguiendo un plan previo.

10.Utilice selectivamente la informacién obtenida a través de los medios, para sa-
tisfacer sus necesidades comunicativas e interprete elementos politicos y cultu-

rales que estén presentes en la misma.

11.Reconozca y explique caracteristicas y contextos de los medios de informacion
de amplia difusion, como el cine, la television, la radio, la multimedia, la publici-

dad, la historieta, la caricatura.

12.Se apropie de métodos para la busqueda, organizacion, almacenamiento y re-

cuperacion de informacion.

13.Utilice el lenguaje para establecer acuerdos, en situaciones en las que se

deben tomar decisiones.

Respecto a los Lineamientos curriculares cabe resaltar el enfoque comunicativo y
semiotico que se introduce como horizonte para abordar la comunicacién oral y es-
crita, asi como el acercamiento analitico a los textos, sean éstos literarios o no lite-
rarios. Los lineamientos retoman los indicadores para destacar tres aspectos

fundamentales, en relacion con el estudio de la literatura:
- La literatura como representacion de la (s) cultura (s) y suscitacion de lo estético;

- La literatura como lugar de convergencia de las manifestaciones humanas, de la
ciencia y de las otras artes;

- La literatura como ambito testimonial en el que se identifican tendencias, rasgos
de la oralidad, momentos histéricos, autores y obras.

En estos tres aspectos se reconocen tres paradigmas posibles para el estudio de la
literatura:
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- la estética
- la historiografia y la sociologia

- la semiética y las teorias del discurso

En los lineamientos se reitera la importancia de la lectura critica, entendiendo por
ello “un saber proponer interpretaciones en profundidad de los textos. La interpre-
tacion en profundidad 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
caracteriza porque desde alli se generan las relaciones dialégicas entre textos de di-
versa clase, y no solo los literarios.” (cf. Lineamientos... 1998: 81). Para el desarrollo
de la prueba de los grados 70 y 90, estas categorias, ademas de la metacognitiva-

linglistica, constituyen niveles de analisis y de desempefio complementarios a los
planteados para los grados 30y 5o0.

Al disefar las pruebas partimos de la consideracion de que el estudiante interactua
comunicativamente con un texto impreso, con intenciones de juego, asimila los
mensajes, los reconstruye, los analiza y completa enunciados que otro le hace en
relacién con el mismo texto, siempre en una dimensién de didlogo. En esta pers-
pectiva, el estudiante puede traducir los mensajes de otros, orales o escritos, y rea-
lizar entonces operaciones de transposicion, o recontextualizacién, segun sean las
situaciones de la comunicacién; paralelamente, refuta, argumenta y propone.
Para activar la competencia comunicativa el estudiante opera con procesos inter-

pretativos en sus distintas modalidades: modo literal, modo inferencial y modo criti-
co-intertextual.

Para los grados 30 y 50 se recurre a una narrativa iconica, en la que aparecen perso-
najes actuando y una disposicion de informacién de caracter verbal y no verbal. La

intencion de la prueba es la de involucrar en un juego de dialogos y de imagenes al
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estudiante, evitando en la medida de lo posible el rol de examinado. A continuacion,
retomaremos un fragmento de una de las pruebas y haremos algunos comentarios.

Mas tarde, sin ver quiénes hablaban, of la siguiente conversacion:
- jVea qué lindos los ositos panda!

- jY qué juguetones!

- ¢En qué pensaran cuando nos ven?

- jQué boba, ellos no piensan!

- No seas tonto, digamos que piensan y que hablan

- Ah, no sé: jta si que eres inventona!

- Pues yo creo que uno le dice al otro: “En este zoolégico he conocido cualquier
cantidad de bestias, chicas, grandes, gordas, con vestidos de todos los colores,
mascando chicle y con cara de bobo como tu”

18. Por lo que oi, me parece que quienes hablaban eran
1. una nifia y un nifno
2. no se puede saber

3. dos nifios

19. En la frase “ellos no piensan”, la palabra “ellos” se refiere a
1. los 0sos panda

2. los visitantes

las bestias
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20. Cuando se dice: ‘pero digamos que piensan y que hablan”, el sentido de la frase

es

1. un invento
2. una mentira
3. una suposicion

Uno de los indicadores de logro es identificar las caracteristicas del discurso colo-
quial. Se busca con este indicador que el nifno pueda colocarse en el lugar de una
conversacion, sin estar interviniendo directamente en ella: es lo que ocurre cuando
el nifo lee una conversacién en un cuento, por ejemplo; si el nifio reconoce el con-
texto y los tonos discursivos de los personajes lograra modelarse como lector de
ese texto. Al respecto, cabe anotar que una de las observaciones que nos han he-
cho los maestros hace referencia a los lenguajes que la prueba introduce; los
maestros nos dicen que asi como aparecen los dialogos en las pruebas, no hablan
los nifios de Bogota. A lo cual respondemos que la prueba es un mundo posible y
que el reto de todo lector es el de ubicarse en ese mundo y que por supuesto la

prueba no es mas que un contexto simulado desde la cual se invoca por contextos

auténticos.

Como se observa en el ejemplo, aqui se esta indagando por el uso del lenguaje en
contexto coloquial, teniendo en cuenta la funcionalidad de los deicticos, las relacio-
nes de asociacién semantica, la identificacion y caracterizacion de personajes y 1as
tipologias de los actos de comunicacion. En el primer item la co-referencia textual
se instaura entre los enunciados “jqué boba...!" y “tu si que eres inventona”, para
identificar que uno de los personajes es una nifia; de otro lado, con los enunciados
“No seas tonto” y “con cara de bobo como tu”, se identifica que el otro personaje es
un nifio. Si no estuvieran estos registros en el texto no se podria saber identificar el
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género de los personajes; pero también el lector podria reconocer la presencia de
dos nifios, independientemente de su género: por eso la opcién 3 esta incluida en
la opcién 1.

En el siguiente item se indaga por el uso de un pronombre (“ellos”), que cumple
también la funcion de anaférico textual. Se trata de construir relaciones de asocia-
cion (“ellos™. “los 0s0s”), inherentes a todo proceso de comprensién textual; hay una
continuidad de foco que el lector tiene que controlar para no desviarse del texto,
como podria ocurrir si el lector asociara “ellos” con “los visitantes”; de otro lado, el es-
tudiante puede relacionar la opcién 3 (“las bestias”), como una categoria englobante,
con la opcién 1 (“los osos panda”), como categoria incluida (los osos panda son bes-

tias); pero como vemos, se trata de identificar lo particular y no lo general.

Si se indagara por “contenidos curriculares” y definiciones, mas no por competen-

cias, dicho item se estructuraria de una manera mas absoluta:

La palabra “ellos”, que aparece en una de las oraciones, es:

1. un pronombre
2. un verbo

3. un adverbio de lugar

Son preguntas que indagan por competencia lingtiistica (la definicion de una cate-

goria) y no por competencia comunicativa (el uso de una categoria en un determi-
nado contexto).

El tercer item indaga por el uso de ciertos actos comunicativos en contextos de
conversacion: se trata de reconocer la sustancia semantica y caracterizar el tipo de
enunciado, para activar la lectura de caracter inferencial. El enunciado del item tie-
ne un error (el conector “pero” no esta en el texto base); estos errores hacen parte

también de la evaluacion, en tanto nos preguntamos hasta qué punto interfieren en
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el desemperio de los estudiantes, o en qué medida los obvian y los corrigen; en
este caso, no genero interferencia, por cuanto dicho conector parece estar tacito

en el texto.

Respecto a las opciones de este tercer item, un estudiante podria asociar el enun-
ciado dado (que esta en el modo de la hipotesis: “Cuando se dice...) con el item “un
invento”, vinculado éste con el sentido sociolectal que adquiere cuando las perso-
nas dicen, respecto a ciertas afirmaciones, que son un “invento”, es decir, una
mentira; desde esta perspectiva “invento” y “mentira” harian parte de un mismo
campo semantico sociolectal. La opcién 3 (“una suposicion”), puede ser compleja
por no ser una palabra comun entre los nifios. Sin embargo, fue reconcocida por un
porcentaje significativo. Cabe resaltar, finalmente, del texto base su caracter poli-
fénico, instaurado a través de la ironia y el doble sentido de la frase final: “cualquier
cantidad de bestias”, no se refiere unicamente a los animales sino también a los vi-

sitantes del zooldgico.

Por ultimo, y por ahora, sefialemos los niveles globales en la estructura de las
pruebas, en los que se recogen aspectos explicados arriba, en relacién con la com-

petencia comunicativa:
Nivel 1. Reconocimiento y construccion del sistema de significacion basico
Nivel 2. Uso y explicacién del uso del proceso de significacion

Nivel 3. Control y posicionamiento sobre el uso del proceso de significacion
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Competencia textual, competencia pragmatica
y competencia argumentativa.
Ejes de la evaluacion de produccion de textos

Mauricio Pérez Abril

En los procesos de evaluacion desarrollados en el area de lenguaje en la actuali-
dad en Colombia hay, basicamente, dos objetos claros: las competencias asocia-
das con la interpretacion y con la produccion de textos. En este escrito se
profundiza en algunos aspectos claves referentes a las competencias textual,
pragmatica y argumentativa, que son la base de la definicion de las categorias y re-

jillas de evaluacién de la produccion de textos que se adelanta en Bogota.

La evaluacién masiva en el area de lenguaje en la educacién basica en Colombia,
y concretamente la evaluacion de la produccion escrita, ha tomado un rumbo in-
vestigativo interesante en el sentido de explorar aspectos complementarios al “uso
correcto del idioma” y al conocimiento sobre el funcionamiento de la lengua como
sistema, elementos clasicos del trabajo escolar en el campo del lenguaje. En este
sentido, se esta buscando evaluar mas alla del conocimiento lingtistico y las re-
glas gramaticales y ortograficas, aspectos que definen la competencia lingiistica
pero que no agotan el trabajo pedagodgico en el area. De este modo, podemos afir-
mar que en Colombia se esta evaluando mas alla de la competencia lingtistica,
pues al revisar el contenido, los fundamentos teéricos y los propésitos de diferen-
tes pruebas, se nota una blsqueda permanente por superar la mirada normativa

B ——
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entendida como el ajustarse a la normas estandar de uso de la lengua, y se nota
tambien el interés por privilegiar los elementos comunicativos y la busqueda del
sentido en los procesos de comprensién y produccién de textos. En este camino,
diferentes procesos de evaluacién masiva en Colombia' han optado por una con-
cepcion de lenguaje que tiene en cuenta aspectos sociales, culturales y. pragmati-
cos, y no solo linglisticos, como referentes para la evaluacion de la produccion
escrita: “un lenguaje es una manera de organizar el mundo y, como tal, fundamen-
ta los intercambios entre el individuo y el contexto™

Bajo esta concepcion podemos afirmar que se esta buscando evaluar competen-
cia comunicativa y no sélo competencia linglistica. No se trata, de ninguna mane-
ra, de oponer estos conceptos como excluyentes en el trabajo pedagodgico, al
contrario interesa ver su complementariedad; pero si es necesario tener en cuenta
que el énfasis en una u otra competencia determina el objeto de las evaluaciones,
del mismo modo que determina las acciones pedagogicas referidas a la produc-

cion de textos en la escuela. Profundicemos un poco sobre la nocién de competen-
cia comunicativa.

Competencia lingiiistica / competencia comunicativa

Al hablar de competencias nos referimos a un “saber hacer en contexto™. De este

modo, la evaluacién no puede reducirse Unicamente a indagar por el saber con que

1 Nos referimos a la evaluacién de la produccion escrita en el marco del Sistema Nacional de Evaluacion
de la Educacion SNE (SABER) que se desarrolla desde 1992; las evaluaciones regionales actuales de
Pasto y Antioquia apoyadas por el SNE; |la Evaluacién de Impacto del Plan de Universalizacion desarro-
llado por el MEN en 1997; y la Evaluacion Censal de Competencias y Saberes Basicos realizada en el
afio 1998 por la Secretaria de Educacion de Bogota.

2 Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacién SNE, “Evaluacion de logros areas de Lenguaje y Ma-
tematicas 1992—-1994", Serie Publicaciones para maestros, MEN, 1997, pag 20.

3 Esta es la concepcion de competencia que se ha trabajado en la discusion del Servicio Nacional de
Pruebas-SNP, Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior-ICFES en el grupo de
reconceptualizacion de examenes de Estado.
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Competencia textual, comp

cuentan los estudiantes sobre la lengua y su funcionamiento o “saber sobre el len-
guaje” (teoria gramatical, normas de uso de los signos lingUisticos, teoria sobre la
puntuacion...); se tratara méas bien de explorar el “hacer con el lenguaje”, es decir,
el uso del lenguaje en situaciones comunicativas. De esta manera, no interesa solo
indagar, por ejemplo, si el estudiante conoce la teoria sobre la oracién simple sino
si esta en posibilidades de producir enunciados coherentes y pertinentes en su de-
sempefio comunicativo, en un contexto socio cultural particular. De este modo no
estamos pensando en hablantes y oyentes ideales que usan el lenguaje segtin
unas normas linguisticas universales, sino de sujetos situados en un espacio social
y cultural y en un tiempo determinados, con necesidades de comunicacién e inte-
raccion concretas en las que el lenguaje juega un papel central, pero cuyo uso re-
sulta determinado por las caracteristicas del contexto.

Por estas razones, el objeto actual de evaluacion de la produccion escrita puede
entenderse como la exploracion de las posibilidades de usar el lenguaje para pro-
ducir textos que cumplen una funcion comunicativa y que tienen sentido (compe-
tencia comunicativa / competencia pragmatica) y que responden a caracteristicas

textuales y lingUisticas (competencia linglistica / competencia textual).

Tal como hemos planteado en los lineamientos curriculares actuales para el area,
“..la competencia lingliistica, en la gramatica generativa de Chomsky (1957 -
1965)”, estaba referida a un hablante oyente ideal, a una comunidad linguistica ho-
mogénea; y al conocimiento tacito de la estructura de la lengua, que permite produ-
cir y reconocer los enunciados como gramaticalmente validos o no‘. La
interpretacion pedagogica que se hizo de estas ideas derivd en una orientacion
normativa e instrumental, basada en la teoria gramatical, y tomando como centro

la lengua como objeto de estudio: la morfologia, la sintaxis y la fonética eran aspec-

Dell Hymes se sefiala el cuestionamiento a

encia comunicativa. Publicado en la revista

4  Enelarticulo “Acerca de la Competencia Comunicativa” de
al de Colombia, sede

la competencia linguistica y se propone la nocién de compet ;
Forma y Funcién No. 9, 1996, Departamento de lingtistica, Universidad Nacion

Santa Fe de Bogota.
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tos a los que se dedicaba gran parte de las acciones de la escuela. Los curriculos
en el campo de lenguaje estaban marcados por un gramaticalismo y memorizacion
de las normas lingiisticas. No estamos queriendo decir con esto que estos aspec-

tos carezcan de importancia para el trabajo escolar, lo que esta en cuestion es si
sobre ellos debe recaer el acento.

Frente a la idea de competencia lingtiistica aparece la nocién de competencia co-
municativa planteada por Hymes, referida al uso del lenguaje en actos de comuni-
cacion particulares, concretos y social e historicamente situados. De este modo, se
introduce una vision mas pragmatica del lenguaje en la que los aspectos socio-cul-
turales resultan determinantes en los actos comunicativos. Al respecto este autor,
en el texto referido anteriormente, plantea: E/ nifio adquiere la competencia relacio-
nada con el hecho de cuando si y cuando no hablar, y también sobre qué hacerlo,
con quién, dénde y en qué forma. En resumen, un nifio llega a ser capaz de llevar a
cabo un repertorio de actos de habla, de tomar parte en eventos comunicativos y
de evaluar la participacién de otros. Aun mas, esta competencia es integral con ac-
titudes, valores y motivaciones relacionados con la lengua, con sus caracteristicas

y usos, e integral con la competencia y actitudes hacia la interrelacion de la lengua
con otros cédigos de conducta comunicativa. ...

En este mismo sentido, y desde una perspectiva semiotica, Greimas® considera la
competencia lingiiistica como un componente de un fenomeno mas global que de-
nomind competencia modal, caracterizada por: a) unas modalidades virtualizantes

(deber y querer), b) unas modalidades actualizantes (poder y saber) y c) unas mo-
dalidades realizantes (hacer y ser).

5 Ver el libro En torno al sentido. Ensayos semiéticos, Madrid, Fragua, 1973.
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En este marco de ideas se ha desarrollado el concepto de competencia en el cam-
po del lenguaje, concepto que se ha ido convirtiendo en sustento del trabajo peda-
gogico en el area y como soporte de los procesos evaluativos.

Las unidades de analisis que se derivan de estos planteamientos, mas que a enun-
ciados linglisticos, se refieren a actos de comunicacion reales en los que los as-
pectos sociales, éticos y culturales resultan fundamentales. De estos planteamien-
tos se derivé el denominado enfoque semantico comunicativo: semantico en el sen-
tido de atender a la construccién de la significacion y comunicativo en el sentido de
tomar el acto de comunicacion e interaccion como unidad de trabajo pedagégico.
En nuestro pais, el enfoque semantico comunicativo ha puesto el énfasis en la sig-
nificacion, ademas de la comunicacién. En este sentido, podriamos decir, siguien-
do al profesor Baena, que la funcion central del lenguaje es el proceso de
transformacion de la experiencia humana en significacién.® Este planteamiento
esta muy cerca de las ideas de Vygotsky al respecto’, en el sentido de comprender
el desarrollo del lenguaje en términos de desarrollo de la funcién simbdlica, dialogo

con la cultura, contacto entre mentes; en ese dialogo, en ese proceso de significa-

cién del mundo, se constituye el sujeto™.

En sintesis, la pedagogia del lenguaje, y la competencia comunicativa, se orientan,
desde estos planteamientos, hacia un enfoque de los usos sociales del lenguaje en
los que el trabajo por la construccién del significado, el reconocimiento de los actos
comunicativos, el ocuparse de diverso tipo de textos, y la atencion a los aspectos
pragmaticos y socio-culturales implicados en la comunicacion son aspectos priori-
tarios. De este modo, los procesos de produccion de textos en la escuela, como

parte de la competencia comunicativa, pueden resultar fortalecidos.

6 Ver el articulo “El lenguaje y la significacion” en revista Lenguaje No 17, Universidad del Valle, Cali, di-

ciembre de 1989. : :
7 Esta idea de desarrollo cultural y desarrollo de la funcion simbolica es tema recurrente en la obra de

Vygotsky. Recomendamos especialmente el trabajo, “La prehistoria del desarrollo del lenguaje escrito”,

Obras Escogidas, tomo lll, Madrid, Visor, 1996.
8 Ver Lineamientos curriculares area de lengua castellana, MEN, 1988.
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¢Cual es el objeto de la evaluacién de la produccién de textos?

Para efectos de pensar analiticamente la evaluacion de la competencia comunica-
tiva en la produccion de textos, resulta pertinente un desglose de ésta, de tal modo
que permita focalizar el objeto evaluativo. En la discusién reciente sobre la nocion
de competencia comunicativa se sugiere el siguiente desglose que tiene un propo-
sito puramente metodolégico®.

» Una competencia semantica referida a la capacidad de reconocer y usar los sig-
nificados y el Iéxico de manera pertinente segun las exigencias del texto. Aspec-
tos como el reconocimiento del significado de una palabra dentro de un texto, la
identificacion de campos semanticos (agrupamientos de palabras segun las re-
laciones que se establecen entre sus significados), identificacién de tecnolectos
particulares (lenguaje técnico, lenguaje cientifico...) hacen parte de esta compe-
tencia; lo mismo que el seguimiento de un eje o hilo tematico (progresion temati-
ca) en la produccion lingtistica. Esta competencia tiene que ver también con la
posibilidad de establecer relaciones entre los significados de un texto y los signi-

ficados de otros textos (lectura intertextual).

- Una competencia gramatical (o sintactica) referida a la posibilidad de reconocer
y usar las reglas sintacticas, morfologicas, fonoldgicas y fonéticas que rigen la
organizacién y la produccién de los enunciados linglisticos. Aspectos como la
concordancia entre sujeto y verbo, o las concordancias en genero y numero, la

identificacion de la estructura de una oracion o de un parrafo, son ejemplos de

aspectos referentes a esta competencia.

Una competencia textual referida a los mecanismos que garantizan coherenciay

cohesién a los enunciados (nivel micro)y a los textos (nivel macro). Entendiendo

s hemos basado en los trabajos de Canale y Swain

esglose de competencias no
s s St s 4 ea de competencia enciclopedica

(1983) y Bachman 1990, quienes han avanzado en este campo, la id
la hemos tomado de Umberto Eco
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por coherencia la cualidad que tiene un texto de constituir una unidad global de
significado; la coherencia esta referida a la estructura global de los significados y
a la forma como éstos se organizan segtn un plan y alrededor de una finalidad.
La cohesion, en cambio, tiene que ver con los mecanismos lingiisticos (uso de
pronombres, sustituciones, correferencias, uso de conectores, adverbios, sig-
nos de puntuacion...) a través de los cuales se establecen conexiones y relacio-
nes entre oraciones o proposiciones, y que reflejan la coherencia global del
texto. Esta competencia esta asociada, también, con el aspecto estructural del
discurso, jerarquias semanticas de los enunciados, y con la posibilidad de reco-
nocer y seleccionar, segun las prioridades e intencionalidades comunicativas,

diferentes tipos de textos.

+ Una competencia pragmatica o socio-cultural referida al reconocimiento y al uso
de reglas contextuales de la comunicacién. Tiene que ver también con aspectos
como la identificacion de intencionalidades comunicativas en un texto (qué se
pretende con el escrito), y de aspectos del contexto social, histérico y cultural
(los elementos ideoldgicos o politicos que estan detras de los enunciados). Esta
competencia también tiene que ver con el reconocimiento de variaciones dialec-
tales y registros socioculturales diversos (el habla de un grupo social particular,
de una region...). Esta competencia se refiere ademas a la posibilidad de esta-

blecer relaciones entre el contenido e intenciones comunicativas de un texto y

los significados del contexto sociocultural.

+ Una competencia Enciclopédica referida a la posibilidad de poner en juego, en
los procesos de lectura, los saberes con los que cuentan el lector y que son
construidos en el ambito de la cultura escolar o socio-cultural en general, y en el

microentorno local y familiar.
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Estas competencias se exploran en la evaluacion de produccion de textos de los
diferentes grados de escolaridad (30, 50, 70y 90), pero para el caso de la basica

secundaria, se profundiza sobre un tipo de texto: el texto argumentativo.

¢ Qué se evalia en produccién textual en basica primaria?

Para definir los aspectos a evaluar en la produccion textual en la educacion basica
primaria, se han determinado dos grandes campos: competencia textual (que aglu-
tina las competencias semantica y gramatical) y competencia pragmatica. Con
base en estas dos competencias se disen¢ la rejilla de evaluacion que permite con-

tar con unas categorias teéricas muy concretas desde las cuales analizar los tex-
tos producidos por los estudiantes.

De otro lado, es importante anotar que estas dos competencias han sido explora-
das en diferentes evaluaciones masivas actuales de produccion escrita, con algu-
nas variaciones pero con acuerdos en cuanto a las categorias tedricas de analisis.
Dada la dificultad que supone la evaluacion masiva, en cada una de estas compe-
tencias se exploran solo algunos elementos basicos; es claro que el trabajo de aula

brinda muchas mas posibilidades para explorar estas y otras competencias en el
campo del lenguaje.

Para ilustrar estos aspectos se presentan a continuacion en forma muy breve y
concreta, a manera de ejemplo, los andlisis y la rejilla de evaluacion que hemos uti-
lizado en la Evaluacion Censal de Competencias y Saberes Basicos (grados 30y
50) desarrollada por la Secretaria de Educacion de Bogota 1998-1999 y en la Eva-
luacion de Impacto del Plan de Universalizacion 1997, Esta rejilla recoge el trabajo
desarrollado con el grupo de lenguaje del SNE en los Gltimos afios y tiene similitu-
des con la utilizada actualmente alli en la evaluacion de la produccioén escrita, cu-

yos resultados 1997-1998 apareceran pronto. En estos estudios, para evaluar la
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dimension textual, se definieron tres categorias basicas: coherencia local, coheren-
cia lineal y coherencia global, a las cuales corresponden unas subcategorias. Para
evaluar la dimension pragmatica se definieron dos categorias: intencion y superes-
tructura, a las que corresponden dos subcategorias. Para cada categoria se definie-
ron unas condiciones minimas. De este modo se establecieron los niveles de

competencia.

Nivel A

Es el nivel basico. Como se observa en el cuadro siguiente, se considera que se
cumple con este nivel si se producen por lo menos dos oraciones, las cuales estan
segmentadas (se establece un limite de significado) y se sigue un hilo tematico a lo
largo de las mismas. Es esperable que la totalidad de nifios desde el grado primero
produzcan textos que cumplen estas condiciones. Claro esta que en situaciones
de comunicacion que sean significativas para los nifios, entendiendo por “significa-
tivas” las experiencias de escritura y comunicacion que tienen sentido para el estu-
diante y que responden a sus intereses y expectativas. Si existe una necesidad y un
interés auténticos en la produccion escrita, este proceso avanza de manera conside-
rable. Por lo anterior, a la escuela le corresponde generar esas situaciones en las
que las practicas de escritura estén ligadas a la busqueda de algun sentido y una co-
municacion social real, y avanzar hacia la apropiacion de las herramientas linguisti-

cas que permitan producir textos que puedan ser comprendidos por otro lector.

Los resultados encontrados en las dos evaluaciones en las que hemos utilizado
esta rejilla muestran que este nivel se alcanza en cerca de un 90% de los casos.
Esto nos indica que existe un alto porcentaje (cerca de un 10%) de escritos que no
alcanzan este nivel basico. Este hecho se debe mas a los modelos pedagogicos y
las concepciones sobre escritura y lectura que se trabajan en la escuela que a defi-
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Rejilla de evaluacién de la produccion escrita -

grados 3°y 5°

Competencia

Textual: Se refiere a la posibilidad de producir textos que responden
a niveles de coherencia y cohesién. Se entiende por coherencia la
cualidad que tiene un texto de constituir una unidad global de
significado. Es decir, la coherencia esté referida a la estructura global
de los significados y a la forma como éstos se organizan segun un
plan y alrededor de una finalidad. La cohesion, en cambio, tiene que
ver con los mecanismos linglisticos (conectores, adverbios, signos de
puntuacién...) a través de los cuales se establecen conexiones y
relaciones entre oraciones o proposiciones, y que reflejan la
coherencia global del texto.

Pragmatica: Se refiere a la
competencia para posicionarse
en una situacion de
comunicacién, respondiendo a
una intencion y seleccionando
un tipo de texto de acuerdo con
dicha situacion

)
‘g Coherencia local Intencion
=] Coherencia lineal Diversidad textual y
1-:' Coherencia global y cohesion Superestructura
(5]
» 1 2 3 4 5 6 7
, ‘2 | Concordancia | Segmen- |Progresién| Conectores | Signos de Pertinencia Tipo textual
€8 tacion Tematica | con funcién | puntuacién ’
”2 con g
S funcién |
Producir al Segmentar | Producir Establecer Evidenciar | Responder a Seleccionar y |
menos una oraciones mas de relacion relaciones |los controlar un |
oracion y mediante una explicita entre | entre requerimientos |tipo de texto |
establecer algun oraciony |las oraciones |oraciones |pragmaticos de |en sus |
concordancia |recurso seguirun |o o la situacion de | componentes f
3 entre explicito: un | hilo proposiciones | proposicio- | comunicacion: |globales. [
S sujeto/verbo al | espacio, el |tematico a |a través del nes describir, Texto |
o) interior de la [cambiode |lo largo del [uso de algun | mediante |narrar, narrativo, |
= misma. renglon, una | texto conector o eluso de |argumentar, noticia, texto |
8 muletilla, un frase signos de | etcétera, y expositivo, II
guién, un conectiva. puntuacién | reconocer al etcétera |
signo de con interlocutor |
puntuacion. funcién
légica
clara
=l
g A
< B
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ciencias cognitivas en los nifios. Veamos dos ejemplos: un texto que no cumple
con este nivel (texto 1) y otro que si lo cumple (texto 2).

Texto 1

Queremos conocer tus impresiones sobre el transporte de Bogota; escribe las
buenas y malas experiencias que has tenido con los medios de transporte.
Narra también como crees que sera el transporte en los préximos siglos.

Los proximos siglos de trasporte fue

muy vueno

Texto 2

Queremos conocer tus impresiones sobre el transporte de Bogota; escribe las
buenas y malas experiencias que has tenido con los medios de transporte.

Narra también como crees que sera el transporte en los préximos siglos.

malo
un dia meiba con mi papa iimi mama
y esa flota olia afeo y ibamos pala
choachi y un carro se estaba que mando

y lo apagaron con agua

El texto A no cumple con las condiciones de este nivel ya que se produce solo un
enunciado anémalo pues no cuenta con concordancia entre sujeto y verbo: el suje-
to: “los préximos siglos” no corresponde con la conjugacion verbal en tercera per-
sona del singular “fue”. El texto B si cumple con las condiciones ya que se produce

71



Hacia una cultura de la evaluacién para el siglo XX T

mas de un enunciado: “un dia me iba con mi papa y mi mama” “esa flota olia a feo”,
“ibamos para Choachi”, "un carro se estaba quemando”... Cada enunciado inter-
namente cumple con concordancia entre sujeto/verbo y, ademas, esta segmenta-
do a través del uso de la “Y”, que funciona como limite del significado de cada
enunciado en cuatro ocasiones. Ademas, los diferentes enunciados siguen un hilo

tematico.

Notese que el texto 1 presenta mejor nivel de ortografia que el texto 2, sin embargo,
desde el punto de vista del significado, el texto 2 es mas pertinente. La ortografia es
un elemento importante en cuanto a la forma del lenguaje, pero es mucho mas im-
portante construir el sentido y el significado de la escritura. Es por esto que se privile-
gian los aspectos relacionados al sentido y al significado que los referentes a la
forma. Lo mismo puede decirse respecto a la caligrafia. No queremos decir con esto
que ortografia y caligrafia sean aspectos de poca importancia, lo que ocurre es que
el desarrollo de competencias en escritura tiene que ver mas con el proceso de signi-
ficacion y busqueda del sentido que con la forma. En sintesis, cumplir con el nivel A
(bajo esta rejilla) significa producir por lo menos dos enunciados coherentes interna-

mente, segmentados como unidades de significado y que siguen un hilo tematico.

Nivel B

Se considera que un texto cumple con este nivel si, ademas de cumplir con las con-
diciones del nivel A, se establecen relaciones entre los enunciados a través del uso
de algun conector que cumple una funcion légica clara. Diversos estudios sobre
produccién escrita en la basica primaria'® muestran que los nifos comienzan a es-
tablecer relaciones complejas entre los enunciados desde los primeros momentos

de su produccién. A medida que se avanza en la competencia para producir textos

10 Es el caso de los estudios de Emilia Ferreiro y Liliana Tolchinsky
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se van apropiando las funciones de las expresiones conectivas que otorgan cohe-
renciay cohesion a los escritos. De este modo, es esperable que ya en el grado ter-
cero la escuela haya logrado generar contextos de comunicacién en los que estos
recursos se trabajan intencional y sistematicamente, pero mas en la construccién
de las relaciones (causales, temporales...) que en la teoria sobre estos recursos.
Es decir, se tratara mas bien de que el estudiante vaya reconociendo que las rela-
ciones entre los enunciados se sefialan a través del uso de estos recursos. De este
modo lo que se construye es mas una funciéon que una teoria. No se trata de que el
estudiante sepa definiciones sobre los conectores o qué es un adverbio, se trata de

que reconozca relaciones entre enunciados y formas de hacerlas explicitas en la

produccién escrita.

De este modo, se espera que este nivel se cumpla en su mayoria en el grado terce-
roy en su totalidad para el grado quinto. Es decir, se espera que haya una apropia-
cion del uso de algunos conectores para establecer relaciones entre los
enunciados de las producciones escritas. Los resultados de la Evaluacion de Im-
pacto del Plan de Universalizacion realizada por el MEN muestran que, por ejem-
plo, en grado tercero este nivel se cumple en un 50.4%. Esto nos indica que la
escuela debe generar las condiciones para que estos recursos sean empleados en
practicas de escritura con sentido. Insistimos que el asunto no es aprender defini-
ciones y clasificaciones de conectores sino construir su sentido y su funcion dentro
de las practicas de produccion del significado. Veamos dos ejemplos: un texto que

no cumple con el nivel (texto 1) y otro que si lo cumple (texto 2).

Texto 1

En esta pagina vas a escribir sobre el juego de la golosa.
Imagina que se lo vas a explicar a un nifio de otro pais.
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La golosa es un juego pa nifios
La golosa es para todos los nifios
La golosa es para todos los nifios del
mundo La golosa es uno juego
La golosa es un juego muy divertido
La golosa es para todos los nifios de la
escu ela

Texto 2

Cada uno de nosotros prefiere algtin deporte. En este espacio puedes es-
cribir cual es tu deporte favorito, por qué te gusta y explica cémo se juega

Ami me gusta el fuDbol Por que meto goles Por que
es un De Porte sano no le ase Dario A la
jente y es AgraDabe en todo senti Do
Ase mucho pero mucho tienPo im bentaron el
FuDbol Atraves de los Afos los
CreADores Fueron creAnDo el camPeonato ma-
llor y se juega con una Pelota una cancHa
y 12 juga Dores De caDa equiPo.

El texto 1 no cumple con las condiciones del nivel ya que se presenta una serie de
enunciados separados a través del cambio de renglén como senal de segmenta-
cién, pero no se relacionan estos enunciados a través del uso de conectores. El
texto 2 si cumple con el nivel ya que, ademas de producir enunciados coherentes y
segmentados, se establecen relaciones entre los mismos a través del uso de ex-
presiones conectivas como “porque” para establecer una relacion causal entre dos
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enunciados, “hace mucho...” para establecer una relacién temporal, “a través de
los afos..." para continuar estableciendo una relacién temporal.

Nivel C

Se considera que un texto cumple con este nivel si, ademas de cumplir con los dos
anteriores, utiliza signos de puntuacion para establecer relaciones entre los com-
ponentes de su escrito. Al igual que los conectores, los signos de puntuacién son
recursos cuyas funciones son establecer limites entre las unidades de significado
en un escrito (segmentacién semantica) y establecer relaciones légicas entre los
enunciados. Por ejemplo, es posible establecer la misma relacion entre dos enun-

ciados utilizando un conector y un signo de puntuacion.: “vine y no estabas” “vine,

no estabas”.

La puntuacién resulta ser un recurso de dificil dominio debido a su abstraccion. Un
punto en si mismo carece de significado, su funcion es establecer un limite y una
relacion entre enunciados. Por esto, resulta un elemento de alta complejidad. Para
el caso de la evaluacion censal desarrollada por la SED de Bogota, dada la com-
plejidad de este nivel, se esperaba que en el grado tercero se cumpliera en un
50%, y en el grado quinto en un (70%). Es decir, se esperaba que se manejara al
menos un signo de puntuacién con funcion clara (el punto seguido, lacoma...). Los
resultados de Bogota muestran que en grado tercero este nivel se cumple en un
35%, y en quinto en un 55%". Lo anterior indica que este aspecto presenta dificul-
tades, explicables nuevamente desde los modelos pedagoégicos empleados y en
las concepciones sobre lectura y escritura que se manejan en la escuela. Una
orientacién hacia la asimilacién de la teoria de los signos de puntuacion, o una
orientacién normativa sobre las reglas de uso de los mismos parece no ser la mejor

11 En los resultados de La Evaluacién de Impacto del Plan de Universaliza‘ciOn se encontré que un 7.6%
de estudiantes de los grados cuarto y quinto a nivel nacional, correspondientes a los sectores rural y ur-

bano, cumplen con este nivel, definido bajo el mismo marco tedrico de referencia.
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via en los primeras construcciones del sentido de la puntuacién en las practicas de
escritura. El trabajo pedagdgico en el campo de la puntuacién debe darse en situa-
ciones de comunicacion con sentido para el nifio (por ejemplo el desarrolio de un
proyecto) y, al igual que en el caso de los conectores, se trata de construir mas una
funcion de relacionar significados que aprender unas definiciones, una norma.
Pero se debe tener siempre presente que construir estas funciones que se repre-
sentan a través de los abstractos signos de puntuacién es tarea de cierta compleji-
dad cognitiva y por tanto este proceso debe ser permanente.

El texto 2 que se presentd en el nivel anterior y que cumple con el nivel B, sirve de

ejemplo de un texto que no cumple con este nivel. El siguiente texto si cumple con
las condiciones de este nivel:

Cada uno de nosotros prefiere algtin deporte. En este espacio puedes es-

cribir cual es tu deporte favorito, por qué te gusta y explica cémo se juega

Mi deporte faborito es nadar.
¢ Como se juega o se practica?
Es muy facil solo que tienes que tener:
Un vestido de bano, un gorrito en la cabeza, si
quieres, y aguantas un poco la respiracion.
¢Como puedes nadar?
1) No debes tenerle miedo al agua.
2) Tratar de aguantar un poco la respiracion y
sumergirte en el agua.
3) pedirle a un adulto a que te ensefe y
ya sabes nadar.

En el texto anterior se cuenta con una organizacion de enunciados de manera cla-
ra: el uso de la interrogacion como recurso para estructurar el escrito, el uso del
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Comyp

punto para segmentar las unidades de significado, el uso de los dos puntos para in-
troducir unas condiciones, y la numeracién como recurso para presentar unas re-

comendaciones.

Nivel D

Se considera que un texto cumple con este nivel si ademas de cumplir con los tres
niveles anteriores responde a la intencionalidad comunicativa requerida y si, ade-
mas, el escrito cuenta con una superestructura. La intencionalidad se refiere a la per-
tinencia del texto frente a la situacién de comunicaciéon y al reconocimiento del
interlocutor. Es decir, si se pide describir, se espera un texto descriptivo, si se pide
argumentar, se espera un texto argumentativo, si se pide narrar se espera un texto
narrativo, etcétera. Si se pide escribir para un nifio se debera seleccionar un léxico

adecuado al interlocutor, y optar por una forma de enunciacion.

En la evaluacién de Bogota se usaron diferentes situaciones de comunicacion.
Una de ellas fue la siguiente: En este espacio puedes escribir cual es tu deporte fa-
vorito, por qué te gusta y como se juega. En este caso el enunciado realiza tres pe-
ticiones a) enunciar un deporte, b) dar algunas razones del gusto por ese deporte y
c) describir la forma como se juega. Por lo anterior, un texto que responde a la cate-
goria “Intencionalidad” deberia dar cuenta de estas tres peticiones. En la Evalua-
cioén de Impacto se utilizé una situacion en la que se pedia al estudiante explicar la

forma de jugar la golosa a un nifio desconocido, lo que supone describir un proceso
y reconocer que hay que dirigirse a un nifo.

La superestructura esta referida a la posibilidad de seleccionar un tipo de texto per-
tinente y seguir un principio légico de organizacion del mismo. Por ejemplo, si se
selecciona el texto narrativo, la superestructura consistira en presentar al menos

tres grandes componentes: una apertura, un conflicto y un cierre. Si se selecciona
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un texto explicativo, se tendra que presentar una introduccion, una serie de expli-
caciones y un cierre.

Este nivel es de gran complejidad ya que no se refiere sélo al uso de recursos lin-
guisticos sino a la posibilidad de situarse en una comunicacién, reconocer las in-
tencionalidades del interlocutor y seleccionar el tipo de texto en atencién a una
necesidad comunicativa. Debido a esto, en la evaluacién de Bogota se esperaba
que este nivel se cumpliera al menos en un 50% para el grado tercero y en un 70%
para el grado quinto. Los resultados muestran que el nivel se cumple en un 29%
para el grado tercero y en un 49% para el grado quinto. Lo anterior debe interpre-
tarse como un resultado del trabajo que se realiza en la escuela respecto al uso y
produccion de diferentes tipos de textos en diversas situaciones comunicativas, y
debe leerse también como una ausencia de trabajo sobre el componente pragmati-
co del lenguaje. El texto que ilustra el anterior nivel es un ejemplo de escrito que no
cumple en su totalidad con la intencién ya que no da cuenta de las razones del gus-

to de ese deporte seleccionado. Veamos un texto que si cumple con este nivel:

Cada uno de nosotros prefiere algtin deporte. En este espacio puedes es-
cribir cual es tu deporte favorito, por qué te gusta y explica como se juega

Uno de los juegos que mas me gustan es las
Escondidas.
Me gusta por qué uno tiene que correr y
contar mucho.

Se juega de la siguiente manera: se escoge a
una nifia para que cuente, la nifia tiene
que contar de 5 en 5 hasta 100, mientras que
la nifia cuenta; las otras se esconden.
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Cuando la nifia acaba de contar las nifias

que se escondieron salen a cuncliyarse.

Este texto cumple con este nivel pues presenta una serie de enunciados coheren-
tes internamente, relacionados entre si a través de conectores (porque, para que,
mientras que, cuando...), también cuenta con un buen nivel de uso de los signos
de puntuacion. El texto, por otra parte, responde a la intencién de la situacion co-
municativa pues se pide enunciar un deporte, dar razones de la preferencia de ese
deporte y explicar la forma de jugarlo. Para este efecto, el texto se divide en cuatro
parrafos: el primero enuncia el juego, el segundo da las razones de la preferencia,
el tercero explica la forma de jugarlo y el cuarto es un parrafo de cierre de la supe-
restructura del texto. Para este caso se trata de un texto explicativo cuya superes-
tructura podria ser: Presentacion de la tematica, razones, explicacion y cierre.

¢Qué se evalua en produccion textual en basica secundaria?

Tal como se anotd anteriormente, el ntcleo de competencias basicas asociadas
con la produccion textual se evalua tanto en la basica primaria como en la secun-
daria, con el fin de realizar analisis comparativos de diferente tipo. Los aspectos
centrales son los expuestos en la rejilla de evaluacion para los grados 30 y 50.
Como complemento a los aspectos evaluados en todos los grados, se ha decidido
profundizar en un tipo de texto para la evaluacion de los grados 70 y So: el texto ar-
gumentativo. Hay varias razones que justifican esta decision.

Por una parte el hecho de que en la educacion secundaria el ensayo, el articulo de
opinién y en general los textos en los que se exige argumentar, son escritos que
circulan en la cultura escolar y que son demandados por los docentes en areas
como sociales, lenguaje y literatura, ciencias naturales y filosofia entre otras. En
segundo lugar, porque este tipo de texto permite evaluar de manera integrada las
areas de lenguaje y ciencias naturales, proposito del equipo evaluador. Y en tercer
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lugar porque estas exigencias en cuanto a la produccion textual estan en concor-

dancia con lo expuesto tanto en los lineamientos curriculares como en los indica-

dores de logros planteados por el MEN para estos grados en la actualidad:
Produce diferentes tipos de textos, utilizando estrategias que garantizan niveles de cohe-
rencia, cohesion, estructura, pertinencia y adecuacién al contexto, obedeciendo a planes

textuales elaborados previamente (resolucién 2343 de indicadores de logros curricula-
res. 1996).

Argumenta consistentemente tanto en forma oral como escrita (resolucién 2343 de

indicadores de logros curriculares. 1996).

Por otro lado, frente a la presencia actual de informacion total a través de los me-
dios y las tecnologias, es funcién central de la escuela formar en la opinién o toma
de posicidon, mas alla de la asimilacion y comprension de la informacion. En este
sentido, desde Tacito y Quintiliano hasta Perelman, tres grandes investigadores
sobre el tema de la argumentacion, ha estado presente la relacién entre democra-
cia y argumentacion, pues es necesario construir criterios para evaluar la informa-
cion y los discursos que circulan y tomar posicidn frente a éstos, de lo contrario
seremos apabullados por la informacién. Tal vez esta es una de las razones por
las cuales el texto argumentativo, concretamente el ensayo argumentativo, en la

actualidad es objeto de trabajo permanente en la educacién basica secundaria.

Competencia argumentativa

Teniendo en cuenta lo anterior, se decidi6 trabajar sobre la competencia argumenta-
tiva como eje de profundizacion. Esta competencia supone el dominio basico de 1as
competencias semantica, gramatical, textual y enciclopédica, que se actualizan enla
produccion de un tipo particular de texto. Para el caso de la evaluacion gue nos ocu-

pa, esta competencia se puede definir como la posibilidad de usar el lenguaje para
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producir textos en los cuales se toma una posicion, de manera argumentada, fren-
te a una tematica o una problematica definida.

Un texto argumentativo se puede caracterizar a partir de los siguientes elementos'?;

Exposicion de la o las tesis. En el texto argumentativo debe exponerse de manera
clara la tesis en favor o en contra de la cual se va a argumentar.

Presentacion de argumentos. Un argumento esta compuesto por una afirmacion o
conclusién y unas premisas o razones que la sustentan. En un texto argumentativo

los argumentos deben estar en relacion con la tesis planteada y contar con estos
dos componentes.

Plan argumentativo. Es necesario que los diferentes argumentos se organicen si-

guiendo un plan o eje argumental, de lo contrario, se podra estar frente a un listado de
argumentos inconexos.

Consistencia en los términos. Se requiere que los conceptos basicos empleados

en la argumentacion sean usados con connotaciones que no resulten contradicto-
rias o confusas.

Adecuacioén al auditorio. Este aspecto implica que en la produccién del texto argu-
mentativo es necesario anticipar el tipo de interlocutor lo que supone seleccionar

un tipo de léxico y un tipo de argumentos e, incluso, unos modos de argumentar.

Nexos argumentales. El texto argumentativo debe garantizar que existen nexos
explicitos entre los diferentes argumentos presentados.

Teniendo en cuenta lo anterior, se definio la rejilla de evaluacion que se basa en la

utilizada para evaluar los grados tercero y quinto, bajo el supuesto de que las com-

R T e

12 Para esta caraterizacion nos basamos en las obras Tratado de la argumentacion y El imperio retérico de

Chaim Perelman, Las claves de la argumentacién de Anthony Wetson y Saber y saberio demostrar de
Ignacio Correa.
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petencias a evaluar en los procesos del lenguaje son las mismas en los diferentes
grados de la escolaridad, lo que varia es la complejidad en cuanto a:

a) los tipos de textos que se pide producir,
b) el tipo de informacién que se debe manejar,

c) el tipo de exigencia en el dominio de los diferentes aspectos que definen cada
competencia y

d) el nivel de uso de las categorias tedricas para explicar el funcionamiento de la
lengua.

Tal como aparece en el siguiente esquema, en cuanto a la competencia textual se
evalla la coherencia y la cohesion y en cuanto a la competencia pragmatica, se
evalua la intencionalidad y la superestructura. Para cada competencia se definen
unas categorias, subcategorias y condiciones de manera similar a lo expuesto
para los grados tercero y quinto. Como puede apreciarse en la rejilla, los niveles de
competencia son inclusivos; es decir que, para cumplir con un nivel, se requiere

cumplir con las condiciones del nivel anterior.

Vale la pena anotar que desde esta optica se favorece el analisis comparativo en-
tre los diferentes grados de escolaridad y permite ver avances y aspectos por forta-

lecer en el trabajo pedagégico de la escuela.

A continuacion se presentan, de manera breve, algunos ejemplos de analisis co-
rrespondientes a la evaluacion de la produccion de textos en los grados seéptimo y
noveno. Recordemos que el instrumento cuenta con una pregunta abierta en la
que se pide al estudiante la produccion de algun tipo de texto. En este caso se trata

de un texto argumentativo. El enunciado que se utilizé es el mismo para los grados

séptimo y noveno:
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Rejilla de evaluacién de la produccién escrita — grados 7° y 9°
Categoria Subcategoria Condiciones Nivel
No hay produccién de texto.
No respuesta 1. Se produce una palabra o serie de 0
No respuesta palabras inconexas, o un texto que no
cumple con las condiciones del nivel A
2 Se produce al menos una proposicién
Loéal que cuenta con concordancia en
género, nimero, tiempo y persona.
Se produce mas de una proposicion
Las proposiciones estan secuenciadas
< de manera pertinente. A
% E 3 Se sigue un eje tgmatlco.a‘ lo largo del
i 5| Coherenciay Global/lineal | €xto. afin con la instruccion. Las
= ﬁ cohesién textual proposiciones estap enlazadas a
s¢ través del uso algun conector que
8 cumple funcién de cohesién (nexos
argumentativos) B
Se utilizan signos de puntuacion
4 pertinentes (al menos tres, en los casos en C
que son requeridos) para indicar
Siokollinesl segmentaciones semanticas y/o relaciones
de cohesion
5 Se expone/ una/s tesis y se toma posicion
; Posicién frente a la tematica planteada. Se responde
= a la intencionalidad del enunciado
I 6. Se toma posicion frente a la tematica
< E Exposicién de | planteada y se exponen argumentos desde
gg argumentos un punto de vista personal
: : Se toma posicion frente a la tematica planteada
Eg Intencionalidad / C ,7't . y se exponen argumentos
% < superestructura nsie engna La argumentacion es consistente y se evidencia
oL Argumeptatyg, |, plan argumentativo
OF - -
; 8 Se selecciona un tipo de texto y controla su
o fte rtextﬁali o superestructgra (hay cierre). Se fundamenta la
~ argumentacion en fuentes documentales y se
o y construye el interlocutor en atencion a la intencion
Superestructura

comunicativa (adecuacion al auditorio).

Teniendo en cuenta lo que has leido en el periédico “lo que somos”

y tus conocimientos, nos gustaria saber lo que piensas
sobre la relacion que existe entre la ciencia, la tecnologia

y el futuro de nuestro planeta
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Como se observa, se pide explicitamente un texto en el que se establezca una re-
lacién entre tres componentes (ciencia, tecnologia, futuro del planeta), se tome
una posicion respecto a la tematica planteada, y se argumente desde las ideas pre-
sentadas en los textos base y desde los conocimientos con que cuenta el estudian-
te. Es claro que el enunciado exige la produccién de un texto argumentativo.

No respuesta/respuesta incoherente

En este grupo se ubican los cuadernillos que no fueron respondidos, aquellos en
los que aparece una produccioén que carece de coherencia y de concordancia, y

aquellos que no cumplen con las condiciones del nivel A. Veamos un ejemplo:

La relacién que existe es mucha, todos tienen
algo en comun si se les mira con diferentes
0jos, eso si es seguro que un mal manejo
de una puede acabar con el otro
todas se necesitan entre si para que halla

un buen manejo de los 3

El texto responde a la solicitud del enunciado, pero no se establece algun tipo de
relacion explicita entre ciencia, tecnologia y futuro del planeta; se esboza una rela-
cién y se enuncian algunos argumentos, pero no hay una toma de posicion frente a
la tematica en cuestion. Por otra parte, no hay argumentacion entendida como una
ilacion consistente de las ideas alrededor de un eje argumentativo. Por estas razo-
nes no cumple con las condiciones del nivel B. Por otro lado, a pesar de que el texto
utiliza la puntuacién y los recursos cohesivos entre enunciados, estos no siguen un
hilo tematico claro; ademas, el escrito presenta problemas de concordancia, pues
las palabras “todos”, “una”, “otro”, “los tres” se usan indistintamente para indicar

singular y plural. En otras palabras, el texto presenta problemas de coherencia a ni-
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vel global; por esta razén no cumple con las condiciones del nivel A. Podria decirse
que este escrito muestra una apariencia de argumentacion pero al analizarlo se nota
que no la hay. Vale la pena anotar que el escrito presenta buen nivel de ortografia.

Como puede verse, para estar en el nivel A se requiere cumplir con ciertas condi-
ciones esperables para el desempefio textual y comunicativo en la secundaria. Un
escrito como el anterior resultaria ubicado en nivel B si se tratara de un estudiante
de basica primaria (ver rejilla de calificacién de la produccién escrita para 30 y 50).
Notese que a pesar de que las competencias evaluadas en primaria y secundaria
son las mismas, las exigencias en cuanto a las condiciones que definen los niveles
de competencia aumentan en su complejidad; por esta razén, en este grupo que-
dan ubicados textos de alguna elaboracién lingistica pero impertinentes desde el
punto de vista de las exigencias argumentativas del enunciado. Estas razones ex-

plican por qué un 38% de escritos quedan ubicados en este grupo.

Nivel A

Este nivel evallia la competencia textual, concretamente, la coherencia local, global
y lineal. Como se observa en la rejilla, para estar en el nivel se requiere cumplir con
las categorias 2 y 3: producir mas de una proposicién que cuente con concordancia
en género, nimero, tiempo y persona; y seguir un eje tematico a lo largo del texto; el
eje tematico debe ser acorde con el enunciado. También se deben utilizar conecto-
res o frases conectivas que cumplan funcion de cohesion textual (nexos argumenta-

tivos) entre las proposiciones. Veamos un texto que cumple con este nivel:

A mi me parece, que Ssi siguen usando
la tecnologia y la ciencia como la estan
usando el planeta va aterminar destrullendose

y va a llegar un punto en que las
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maquinas van a ser mas inteligentes
que los hombres.

Las proposiciones que se presentan en el escrito cuentan con las concordancias
exigidas en la subcategoria 2: “el planeta va a terminar destrullendose” “las maqui-
nas van a ser mas inteligentes que los hombres”. Por otro lado, a lo largo del escrito
se sigue un eje tematico de manera consistente y se responde a los requerimientos
del enunciado. Ademas, se utiliza el conector “y” para establecer relaciones de
cohesién entre los enunciados de manera pertinente. Por tanto, el escrito cumple

con las condiciones de la subcategoria 3 y cumple con el nivel A.

A pesar de que en el escrito se toma una posicion frente a la tematica en discusion
“A mime parece que...”, y se exponen argumentos; la argumentacién no es consis-
tente pues la conclusion que se plantea “va a llegar un punto en que las maguinas
van a ser mas inteligentes que los hombres” no se desprende de los argumentos
presentados. En otras palabras, se podria decir que no hay argumentacion, solo
presentacion de argumentos sin plan argumentativo. Por otra parte, en el texto no
se utilizan los signos de puntuacion que se requieren para establecer relaciones de
cohesion y segmentaciones semanticas entre los enunciados. Por ejemplo, antes
del enunciado “"el planeta va aterminar destrullendose...”, se requiere utilizar la
coma para introducir la consecuencia derivada de la condiciéon planteada con la
frase condicional: “si siguen usando..., el planeta va a terminar ...”. Por las razones

anteriores, el texto no cumple con las condiciones del nivel B.

Nivel B

Como se observa en la rejilla, este nivel se ocupa de evaluar un aspecto referido a
la competencia textual y dos referidos a la competencia pragmatica. En cuanto a la
competencia textual se evalia la coherencia global, concretamente el uso de los
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signos de puntuacion como recursos para establecer segmentaciones semanticas
entre proposiciones y para establecer relaciones de cohesion.

En cuanto a la competencia pragmatica, se evalia la intencionalidad del enuncia-
do, concretamente, la presentacién de tesis, la toma de posicion frente a la temati-
ca en discusion y la exposicion de argumentos. El enunciado exige ponerse en
situacion de argumentacion. La argumentacién puede sustentarse desde el punto
de vista personal del estudiante, tomar argumentos del texto base o tomar argu-
mentos de estos dos tipos. Si los argumentos se exponen desde el punto de vista
del estudiante, sin tener en cuenta los argumentos planteados en los textos de
base y sin seguir un plan argumentativo (la relacién e ilacion de los argumentos
presentados, en atencion a un eje argumentativo), el escrito se ubica en el nivel B;
si se toman argumentos de los textos de base y se elabora una argumentacion
consistente, el texto se ubica en el nivel C. Veamos un ejemplo que cumple con
este nivel:

Si la gente piensa como los escritores de este periodico,

en un futuro podremos salvar al mundo de la contaminacion y en todos
los colegios deberian ensenar la importancia del medio ambiente
la gente lo cuidaria, pero no me gusta hablar del futuro,

es mejor empezar desde ahora a buscar la salvacion,
mirar el “presente”, no el futuro ni el pasado.

En este escrito se cumple con las condiciones del nivel A. Ademas, se utilizan de
manera pertinente los signos de puntuacion para establecer los limites semanticos
de los enunciados y para establecer nexos cohesivos y argumentativos entre los
mismos. Por otra parte, se presentan unos argumentos que podiamos organizarios

en tres bloques:

1. La necesidad de salvar el planeta de la contaminacion.

2. La funcién del colegio frente a esta problematica.
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3. Una accion para responder a la problematica planteada.

Como se ve, el texto sigue un eje tematico y plantea blogues de argumentos, pero
no hay nexos claros entre los bloques argumentativos. No hay argumentacion con-
sistente. Por estas razones el texto no cumple con las condiciones del nivel C.

En sintesis, el escrito cumple con las condiciones del nivel B: uso de la puntua-
cién de manera pertinente, toma de posicion frente a la tematica y presentacion

de argumentos.

Nivel C

Este nivel esta definido fundamentalmente por la consistencia argumentativa, en-
tendida como la organizacion de los argumentos planteados, alrededor de un eje
argumentativo. Esto supone establecer nexos entre los argumentos a través del

uso de recursos linguisticos. Veamos un ejemplo que cumple con este nivel:

La ciencia gracias a todos sus conocimientos ha desarrollado
la tecnologia. Esta hace nuestras vidas més faciles,
pero si no usamos la tecnologia con cuidado, se puede salir
de nuestras manos y causar mas contaminacion. Entonces

no habria mas futuro, pues todo ser vivo moriria.
El escrito cuenta con la siguiente estructura argumentativa:

a. Unas afirmaciones: “La ciencia gracias a todos sus conocimientos ha desarro-
llado la tecnologia. Esta hace nuestras vidas mas faciles”.

b. Una objecion: “pero si no usamos la tecnologia con cuidado, se puede salir de
nuestras manos y causar mas contaminacién”.

¢. Una conclusion: “entonces no habria mas futuro, pues todo ser vivo moriria”.
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A pesar de ser un texto breve, |a estructura argumentativa es clara, lo mismo que la
superestructura textual (hay una exposiciéon de argumentos y un cierre textual).
Los nexos entre los argumentos se establecen a través del uso de conectores de
manera consistente: “pero”, “y”, “entonces”, “pues”. El uso de pronombres para ga-
rantizar la progresion tematica es pertinente: “esta”, “se”. Por otra parte, el uso de
la puntuacién es adecuado tanto con funcion de segmentaciéon semantica de enun-
ciados: los puntos seguidos; como con funcion cohesiva: “pero si no usamos la tec-

nologia con cuidado, se puede salir de nuestras manos”.

Por lo anterior, el texto cumple con el nivel C. La unica condicion que el escrito no

cumple para acceder al nivel D es no usar argumentos tomados del texto base.

Nivel D

Este nivel esta definido, basicamente, por la selecciéon y control de un tipo de texto

en su superestructura y por tomar argumentos planteados en los textos base. Vea-
mos un ejemplo:

En este momento la tierra esta pasando por una crisis bastante grave.
La tecnologia ha avanzado mucho y en mi opinion el hombre
no ha sabido sacar buen provecho de ella y usarla adecuadamente.
No digo que todo sea malo, al contrario, gracias a Dios, la mayoria
de las cosas son buenas. Pero la humanidad es una raza ignorante
por triste que parezca, y le interesa mas el dinero que el futuro del planeta,
y no se dan cuenta que por su ambicién las generaciones futuras
van a tener un planeta horrible, con nada lindo, pues hemos
desperdiciado todo lo hermoso que este nos ha brindado.
La naturaleza ya solo sera una leyenda que “se dice que existio”.

Mi mayor deseo seria que los nifios de ahora y las generaciones futuras,
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no siguieran el ejemplo de los que ahora estan destruyendo el planeta,
y unidos hagamos un mundo mejor!

El texto anterior cumple con las condiciones del nivel pues, ademas de cumplir con
las condiciones de los niveles anteriores, se presenta un texto argumentativo en el
que se plantea una problematica “la tierra esta pasando por una crisis bastante
grave”, unos argumentos y consecuencias de la problematica expuesta y una pro-
puesta de solucion a manera de conclusion. El texto es claro en su suprerestructu-
ra, hay un cierre textual. Por otra parte, los argumentos que se exponen se
relacionan entre si de manera consistente, y se refieren a las tematicas discutidas

en los textos base (hay argumentacion documentada).

Algunos limites de la evaluacion masiva

Es importante resaltar que los fundamentos y categorias de evaluacion de la pro-
duccion escrita presentados en este documento son referentes para la evaluacion
masiva que, por sus caracteristicas, dejan de lado muchos aspectos de gran im-
portancia en la produccion de textos en el aula, recordemos que en las rejillas
ejemplo se plantean unas condiciones basicas para definir cada nivel. De este
modo, las categorias presentadas no se pueden tomar como |a totalidad de aspec-
tos a tener en cuenta en los procesos de produccion de textos en el aula. Ademas,
es necesario tener presente que producir textos en “situacion de evaluacion” supo-
ne condiciones distintas a la produccion social de la escritura en contextos comuni-
cativos mas auténticos. Por ejemplo, en una situaciéon de produccion textual en
aula, existe la posibilidad de analizar la escritura como proceso que implica elabo-
racién de borradores y reescrituras, aspectos de los que la evaluacion masiva, por
sus caracteristicas, no puede dar cuenta. De igual modo, en cuanto a la competen-
cia argumentativa, habria muchas dimensiones por explorar en el trabajo de aula,
por ejemplo lo que tiene que ver con los modos de argumentar.
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En fin, la evaluacién masiva cuenta con grandes limitaciones pero es importante
anotar que su aporte como referente para la reflexién y confrontacién con las pro-

puestas pedagogicas, las concepciones y los enfoques del trabajo de aula es muy
valioso.

En este sentido, este texto es una invitacion a profundizar sobre los supuestos
desde los cuales se desarrolla la evaluacion, y en general la practica pedagoégica,
en el campo del lenguaje, con el animo de construir elementos y posiciones que
permitan avanzar hacia la consolidacion de una practica pedagégica reflexiva.
Sobre todo, interesa generar discusiones y profundizaciones sobre los enfoques y
concepciones que subyacen a las practicas pedagogicas.
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y el curriculum: un problema de coherencia y consistencia
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Myriam Acevedo Caicedo™

El area problematica de las competencias en la educacién matematica

Cualquier planteamiento que se elabore sobre las competencias en matematicas,
no puede desconocer el importante desarrollo de las investigaciones que desde la
educacion matematica se han generado en torno a ellas, todas en el marco de los
distintos dominios conceptuales de la matematica. Es por esta razén que una con-
cepcion sobre el significado de la competencia en este campo, si bien comparte ele-
mentos de los enfoques que desde otras disciplinas (Sociolinguistica, Psicologia) se
han asumido, su significado en la educacion matematica se encuentra estrechamen-
te relacionado con la naturaleza propia de ésta y con la naturaleza esencial de la ma-
tematica. Aspectos que marcan los objetivos y fines que se proponen en la

actualidad para la educacién matematica y por ende para la evaluacion.

Particularmente la evaluacién ha venido siendo fuertemente replanteada al interior
del campo, acorde con los cambios radicales que se proponen en las reformas cu-
rriculares de los diferentes paises. Entre los principios que se destacan en estas
reformas cabe sefialar entre otros, el de una matematica, amplia y profunda que

permita abordar diversidad de situaciones problematicas, que potencie para un de-
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sarrollo permanente, que sea abierta a todos los estudiantes, que coloque el acen-
to en el proceso de hacer matematicas, mas que en considerar el conocimiento
matematico como un producto... etc. Esta nueva perspectiva ha obligado a reexa-
minar de manera significativa la funcién social de la educacion matematica, los
contenidos, la ensefianza y el aprendizaje e indudablemente los principios con los

que se aborda el proceso de evaluacion.

Es desde estos nuevos referentes que se han modificado los ejes y los criterios
para dar cabida a una nueva concepcién de evaluacion en la que encaja coheren-
temente la nocién de competencia que se viene construyendo. Consideramos ne-
cesario entonces describir de manera general los planteamientos citados, con el
animo de ampliar el marco de referencia de |la evaluacion de competencias basicas
y discutir con mayor profundidad en un futuro las implicaciones que podrian tener
los resultados de las pruebas en cambios significativos en las practicas pedagogi-
cas de las escuelas del distrito. En la parte final de este documento presentaremos

algunos items de las pruebas que ilustran estos nuevos ejes.

1. Sobre la relacién entre el curriculum y la evaluacion

En el panorama internacional, los esfuerzos para mejorar la calidad de la educacion
matematica escolar se orientan desde una nueva vision de lo que significa poseer
una cultura matematica y se dirigen en la mayoria de los paises a un proposito cen-
tral democratizar la adquisicion de dicha cultura: matematica para todos. Ello ha obli-
gado a repensar los curriculos y por ende las propuestas de evaluacion que hacen
posible el logro de estos propoésitos. Entre otros aspectos este replanteamiento ha
llevado a redimensionar y ampliar los criterios de evaluacion para que los resulta-

dos de esta se integren como indicadores de la docencia y permitan:
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- Tomar decisiones en cuanto al contenido y a los métodos de la docencia de las ma-
tematicas;

« Tomar decisiones en cuanto el ambiente de la clase (NCTM, 1991)

A la par se ha discutido ampliamente sobre la coherencia entre las propuestas de
evaluacion y los ejes curriculares; los criterios que definen estas nuevas propues-
tas enfatizan precisamente en la valoracién de los ejes que son ya comunes en los
documentos de casi todos los paises hablan de colocar el acento en: la matematica
como resolucion de problemas, la matematica como razonamiento, la matematica
como comunicacioén y las conexiones matematicas. Los criterios de evaluacion,
proponen valorar por ejemplo hasta que grado el estudiante ha integrado a su ha-
cer el conocimiento matematico, le ha dado sentido y significado al poder aplicario
a situaciones que requieren para su solucion razonamiento y modelacion matema-
tica. Particularmente anotan se debe valorar la capacidad para aplicar lo gue sa-
ben a la resolucion de problemas dentro de la matematica y en las otras disciplinas;
la capacidad de utilizar el lenguaje matematico para comunicar ideas y la capaci-
dad de razonamiento y analisis.

Desde esta redimension de los criterios y de la coherencia que deben guardar con
lo curricular, es posible entonces deducir que el significado de la competencia tal
como ha sido postulado desde otras ciencias es incorporado a la educacién mate-
matica, para reconocer no sélo su existencia como criterio propio de toda actua-
cion del ser cognitivo, sino en la posibilidad de desarrollo y de competencias del
experto. Compartimos este planteamiento, por cuanto la escuela cumple una fun-
cion social, la de distribuir y ubicar a los sujetos en la cultura, pero su gran reto es
lograr que los estudiantes desarrollen competencias y se preparen para la transi-
cion al logro de las competencias de los expertos.
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2. De los contenidos matemaéticos a los campos y dominios conceptuales

La coherencia entre curriculum y evaluacion, implica necesariamente replantear la
forma tradicional con que la escuela ha venido presentando los objetos de ense-
fanza. Especificamente en la ensefianza de las matematicas, la seleccion de los
contenidos a ensefar tradicionalmente ha estado soportada exclusivamente por la
estructura légico-formal de la disciplina matematica y marcada fundamentalmente
por una concepcion epistemoldgica que concibe el conocimiento matematico como
un producto acabado e inmodificable. La reforma actual parte de nuevas concep-
ciones acerca de la matematica y la matematica escolar, en las que se hace énfa-
sis en su dimensién constructiva, en el reconocimiento de la relacién que existe
entre el conocimiento matematico y el contexto cultural (las construcciones mate-
maticas son el resultado de producciones culturales, del quehacer humano, en el
seno de culturas determinadas; su desarrollo se realiza en el tiempo, y esta inscrito
en instituciones; el vehiculo de evolucion del conocimiento matematico a través de
la historia y la cultura es el lenguaje). Esta concepcion sitia a las matematicas y a
las matematicas escolares en relacion con los problemas que suscitaron la apari-

cién y desarrollo de conceptos y teorias.

De alli se derivan ademas importantes énfasis como el de /a resolucion de proble-
mas como principio orientador del trabajo en matematica escolar u otros referidos

a los cambios en las formas de transposicion.

Particularmente, en lo relativo a las nuevas formas de transposicién aparece una
concepcién epistemoldgica que reconoce como primordial en el trabajo escolar las

distintas aproximaciones asociadas a los objetos matematicos en su evolucion

como objetos matematicos.

En este sentido investigadores como Vergnaud, (1989) han redimensionado el ca-
racter de los conceptos matematicos mismos en términos de establecer que una
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situacion o problema no puede ser analizada con un solo concepto matematico, ni
el concepto se encuentra en una Unica situacion. El concepto matematico se en-
cuentra inmerso y surge de un conjunto de problemas y situaciones, en las cuales
sufre diversos tratamientos, se explicita a través de sus diversas representaciones
y de las diferentes invariantes que lo constituyen como objeto matematico. Sobre
esta base, Vergnaud elabora la teoria de los campos conceptuales, construida so-
bre el andlisis de situaciones problema en donde una diversidad de conceptos y
procedimientos matematicos estrechamente relacionados son necesarios para de-
terminar la solucién. Un ejemplo de esta construccién lo constituye el campo con-
ceptual de la multiplicaciéon. La estructura multiplicativa que abarca desde la
operacion primitiva de multiplicar y dividir en su significado mas primario (sumas y
restas repetidas), hasta avanzar para conceptualizarse como un ente auténomo,
concepto de razon, donde las fracciones y los nimeros racionales se constituyen
en expresiones de la estructura. En su desarrollo posterior esta misma estructura

abarca entre otros la construccion de las funciones lineales y no-lineales.

Se infiere entonces que el campo conceptual conjuga muchos tipos de conoci-
miento matematico, agrupa importantes procedimientos y procesos matematicos.
En consecuencia el desemperio en este campo integra la experiencia cultural del
estudiante con la matematica, (el uso primario de la multiplicacion como suma re-
petida, por ejemplo). Se reconoce ademas que la experiencia cultural del estudian-
te, no lo enfrenta con un objeto matematico aislado, ni lo pone en contacto directo
con ellos, es a través de la solucion de las situaciones y problemas por las cuales

el estudiante desarrolla competencias no formales sobre las matematicas.

Desde estas nuevas concepciones sobre las matematicas escolares y con el so-
porte de resultados de investigacion sobre los procesos de construccion de las ma-
tematicas escolares se construye la nocién de dominio conceptual como una
nueva forma de organizacion del conocimiento matematico cuando es objeto de
ensefianza. Greeno en 1989 elaboré particularmente el constructo sentido nume-
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rico y dominio conceptual de lo numerico, para establecer desde la metéafora de|
medio ambiente ecoldgico las estrechas relaciones que determinan la compren-
sion del numero y sus usos. Greeno elabora un analisis entre los distintos ambien-
tes naturales (rural, urbano, etc.) y los ambientes conceptuales construidos por
comunidades académicas. En uno y otro vivir y desempefiarse en el medio ambien-
te exige entre otros la interaccion con los recursos, el conocimiento de los diferentes
recursos y el conocimiento para encontrar nuevos recursos. El desenvolvimiento en
el medio ambiente depende no solo de la interaccién con los objetos propios del
medio sino y fundamentalmente de la actividad social, la interaccion con los otros.
Parte Greeno de esta metafora para describir un dominio conceptual y el desarrollo
del sentido. El dominio esta estructurado por las relaciones y desarrollos de con-
ceptos, procedimientos, razonamientos, propiedades propias de la estructura ma-
tematica que se organiza bajo este criterio. Las distintas situaciones y problemas
donde el dominio toma sentido y significado conforman el medio ambiente. La posi-
bilidad de incorporar estos aportes al aula de matematicas, requiere un determi-
nado enfoque de la ensefanza, pues exige crear una atmésfera que anime a los
estudiantes a explorar, verificar, buscar el sentido de la actividad matematica y fun-

damentalmente requiere seleccionar actividades que impliquen a los estudiantes
en forma interactiva.

Estos aportes se contraponen a las formas tradicionales en que se ha venido traba-
jando en las aulas, un presentacion esquematica de contenidos, mostrando que la
matematica se articula en una serie de redes conceptuales relacionadas unas con

otras, y por tanto los estudiantes a través de/ tiempo van logrando ser competen-
tes en el uso de redes cada vez mas abstractas y generales
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3. Constructos relacionados con las competencias matematicas

De los planteamientos anteriormente descritos se deriva un marcado interés por lo-
grar cambios en los procesos de ensefianza y de aprendizaje de las matematicas y
por ende en la evaluacion, orientado a alcanzar un real impacto en la calidad de la
formacion para que esta desempefie realmente un papel social. Lo anterior conlle-
va a colocar la atencion sobre el punto de vista pragmatico de las mismas, sobre el

uso con significado y no exclusivamente sobre el significado formal de conoci-
mientos y procedimientos de las matematicas.

Tal preferencia, parte de situar la reflexion sobre la matematica y los sistemas de
representacion; se soporta en el reconocimiento de que los objetos matematicos
no son directamente accesibles a la percepcion o a una experiencia intuitiva inme-
diata, es decir no comparten la naturaleza de los objetos cominmente llamados
reales o fisicos. El acceso a estas entidades tiene lugar a través de los diversos sis-
temas de representacion construidos por la comunidad matematica en los proce-
sos de gestacion de los objetos matematicos, estos sistemas ademas de
constituirse en medios con los cuales se elaboran los teorias cumplen una funcién
de objetivacion. Estan compuestos de registros diferentes, y cada registro remite a
un sistema de significados y de funcionamiento. En consecuencia, la actividad ma-

tematica esta fuertemente ligada a la aprehension y, o ala producciéon de sistemas
de representacion.

El planteamiento anterior ha llevado a investigadores como Kaput, Janvier, Filloy y
Duval a trabajar a profundidad interrelaciones con disciplinas como la Semiética y

ainsistir en la importancia de trabajar en el aula de matematicas diversos sistemas
de representacion.

Para investigadores como Filloy, por ejemplo, la atencion del aprendizaje debe ser
Colocada sobre el punto de vista pragmatico, el uso con significado, con preferen-
cia al exclusivo significado formal. Anota que tanto la gramatica, sistema formal
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abstracto como los principios de uso del lenguaje matematico, pragmatica - son do-
conocimiento matematico y por lo tanto deben ser dom;.

minios complementarios del
de la ensefianza de las matematicas,

nios relacionados en los diferentes modelos

La presencia de la carga semantica (la practica o experiencia con ciertos usos de
nociones y procedimientos matematicos) producida por la experiencia cultural del
estudiante juega un papel decisivo en la comprensién de los resultados de evalua-
cién, por cuanto aportan a la comprension de errores y concepciones de los estu-
diantes devenidos de la légica natural y de los usos pragmaticos de la matematica.

La presencia de la semantica, para tratar de dar sentido y significado a conceptos y
operaciones matematicas, supone priorizar en la ensefianza el trabajo con mode-
los, donde los objetos matematicos, son los modelos de organizacion de un campo
de fendmenos. Un ejemplo de este enfoque apareceria en la discusion del concep-
to de numero natural, los nimeros se usan en contextos de secuencia, recuento,
con sentido de cardinal u ordinal, de medida de etiqueta y de calculo. Cuando se
dice mi numero de teléfono es tres, ocho, cuatro...., el nimero se refiere a un objeto
no describe una propiedad suya, ni de su relacién con otros: cuando se dice llegd
cuarto, el nimero se refiere a un objeto que esta en un conjunto ordenado de obje-
tos y describe el lugar que ocupa; cuando el numero describe la numerosidad del
conjunto , hay tres, el nimero es un cardinal. Como objeto matematico, el numero
ha sido definido en dos perspectivas como ordinal y como cardinal. La totalidad de
los usos de los nimeros en diversos contextos constituye el campo semantico de
numero. El contexto donde se usa el nimero, establece una restriccion semantica
sobre el concepto de nimero, pero el contexto Particular actia como el medio para
producir el sentido personal. En la matematica escolar se deberian presentar en-
tonces las diversas situaciones en las que el nimero organiza los contextos para
lograr una sélida constitucién del significado del objeto matematico de numero. Es-

tos planteamientos introducen desde luego nuevos ejes para valorar lo aprendido,
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haciendo énfasis en las diversas interpretaciones y sentidos que le otorguen a lo
aprendido.

Por tal razén, una evaluacién de competencias sobre el sentido numérico desde
esta perspectiva mostrara posiblemente carencias desde el campo semantico. que

dependen desde luego del tipo de practicas prototipicas que privilegie la institucién
escolar.

Se propone en la evaluacion de competencias un modelo abierto que incluya por
un lado distintos campos semanticos de los conceptos, procedimientos y objetos
matematicos, y por otro la reelaboracién del uso aprendido en nuevas situaciones,
que conduzcan a nuevos sentidos y nuevas interpretaciones.

Analizando aportes que desde diferentes escuelas de educacion matematica se han
construido para ampliar criterios de evaluacion, coherentes y consistentes con pro-
puestas curriculares y sus fines podemos afirmar que en ellos subyace el énfasis en
las competencias, pero dotando de significado a éstas en el marco de los referentes
tedricos descritos. E/ significado de competencia se asocia entonces a lo que la gen-
te hace con objetos y relaciones, representa la construccion personal, en el sentido
de uso del conocimiento, lo que hace un estudiante con lo que conoce. Lo que la
competencia muestra son conceptos y teoremas en accion (Vergnaud, 1989). Por
estar inmerso el desarrollo de las competencias en una situacion institucional, se
encuentra condicionado al tipo de practicas prototipicas de las instituciones. Por lo
tanto se puede establecer una relacion entre los significados personales e institucio-
nales. Estos aportes ratifican la propuesta objeto de este trabajo redimensionar los
resultados de la evaluacion de las competencias y saberes desde lo educativo a la

luz de los aportes y construcciones que el desarrollo de lo educativo se han venido

formulando al respecto.
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4. La relacion curriculum, evaluacién y competencias en la educacion ma-
tematica colombiana

La discusiones acerca de los nexos entre las propuestas curriculares y de evalua-
cién en el contexto educativo colombiano son realmente recientes. La Ley General
de Educacion (1994) orienta la estructuracién de politicas para modernizar el sis-
tema educativo, se producen acuerdos acerca de lo curricular y se dan elementos
tedricos que intentan dar un giro radical a la componente evaluativa (algunos de
estos elementos podrian asimilarse a los planteados en las propuestas de evalua-
cion de competencias). Se formulan 'os Logros Curriculares, con los cuales se dan
orientaciones para los procesos evaluativos, con una fundamentacion teérica im-
portante, fundamentacion que hasta el momento no ha sido realmente apropiada
por la comunidad educativa, los elementos sustanciales, por lo menos en cuanto a
evaluacion se refiere, los logros y sus respectivos indicadores han disfrazado sim-
plemente énfasis y practicas evaluativas tradicionales.

Un analisis de los indicadores de los Logros propuestos por el MEN para las mate-
maticas escolares permite senalar que estos comparten los presupuestos sefala-
dos ya en documentos internacionales y enfatizan en la coherencia y consistencia
entre curriculum y evaluacion. Expresiones como: “utiliza significativamente distintos
contextos ...; identifica en objetos y situaciones de su entorno magnitudes; formula y
resuelve problemas ..; representa y analiza ...; develan que la fundamentacion tedrica
acoge como campo de referencia los aportes de la investigacion actual en educacién

matematica, que desafortunadamente no han sido asumidos por los docentes.

En un intento por precisar los anteriores documentos en 1998 se formulan los Li-
neamientos curriculares para las areas obligatorias y fundamentales. Particular-
mente, en lo concerniente a las Matematicas, los Lineamientos se formulan con la
participacion de algunos de los grupos de educacion matematica existentes en el

pais. En el documento se introducen nuevos referentes epistemoldgicos para las
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matematicas escolares, se insiste en la importancia de una ecologia de los signifi-
cados de conceptos matematicos y en la complejidad del significado en matemati-
cas. Se establecen como ejes curriculares el razonamiento, la resolucién de
problemas, la comunicacion y la modelacion.

Paralelamente desde grupos de trabajo externos a la escuela pero preocupados
por los parametros y criterios existentes para la evaluacién a través de pruebas
standarizadas surge la idea de dar un giro a las tradicionales pruebas introducien-
do una nueva nocion la de evaluacién por competencias Para ello se asume y se
traslada a las distintas areas la conceptualizacion de competencia comunicativa
propuesta por Hymes en el marco de la Sociolingtistica. Podemos sefialar que ésta
se articula con contextos de habla: “aprender unos repertorios de actos de habla, gue
expresa a través de frases...”(Evaluacién de competencias basicas en Lenguaje y Ma-
tematicas, 1998), los contextos de habla no se encuentran inmersos en practicas pro-
totipicas educativas. Por tal razén este sentido de competencia lo que parece
demostrar es reconocer que no hay hablantes imperfectos o perfectos, sino con dife-
rencias culturales y experiencias heterogéneas (Evaluacion de competencias basicas

en Lenguaje y Matematica).

5. Inferencias significativas de resultados de evaluacion y su coherencia
y consistencia con lo curricular

Para cerrar este escrito planteamos el inicio de una importante discusion, retoman-
do algunos de los objetivos propuestos para la Evaluacion de las competencias ba-

sicas en Lenguaje, Matematicas y Ciencias:

* Produccién y divulgacion de los fundamentos pedagogicos y disciplinares de la
prueba.

* Aportar elementos para un seguimiento permanente en los avances de la educa-

cién en todos y cada uno de los establecimientos.

103



Hacia una cultura de la evaluacion para el sigio XX1

» Aportar una valiosa informacién a las instituciones educativas para la continua
evaluacion y revisién de sus Proyectos Educativos Institucionales.

Consideramos fundamental dar una amplia discusién a los informes de resultados y
a sus analisis para establecer posibles relaciones entre el significado personal e ins-
titucional. Orientando a partir de alli una sistematica reflexién sobre lo curricular que
lleve a priorizar (si se concluye que es pertinente) practicas que potencien el desa-
rrollo de ciertas competencias.

En lo que concierne a la divulgacion de los fundamentos pedagégicos y disciplina-
res de la prueba, —que determina las posibilidades de apoyar escuelas y replantear
modelos pedagdégicos— y especificamente en lo que concierne al area, hemos par-
tido de un juicioso analisis de los referentes investigativos y de las experiencias de
trabajo con los docentes, por tal razén un apoyo a las instituciones debe sobrepa-
sar la mera explicitacion de tipo de preguntas o definiciones de competencias, un
verdadero apoyo supone un trabajo sistematico y continuado con los docentes y
las instituciones en el marco amplio de lo curricular, pues como lo hemos referido
en este escrito el problema del curriculo, la evaluacién es un problema complejo

por cuanto lo soportan teorias educativas, no se trataria simplemente tampoco de

un simple cambio en los modelos pedagogicos.
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Introduccion

Con la aparicion del hombre en las condiciones como lo conocemos hoy, la evolu-
cion de la vida en el planeta ha mostrado una de sus mas genuinas creaciones; muy
pronto y como si hubiera sido enviado a cumplir una misién colonizadora de sus se-
mejantes y de su medio ambiente, esta criatura que hace unos 35.000 afios abando-

no el orden de los primates, instauré su propia forma de administrar el mundo.

La base fundamental para esta administracion reside en el desarrollo de su pensa-
miento racional, fue a partir del alcance de esta caracteristica, que el hombre adqui-
ri6 superioridad e independencia de las demas formas de diversidad biolégica y

particularmente de los animales.

La racionalidad, junto con la sociabilidad y el lenguaje, son sin duda las caracteristi-
cas mas importantes que le han permitido llegar a ser lo que es hoy; a partir de la ra-
cionalidad y sus formas de expresion, el hombre ha podido a través del tiempo
estructurar y modificar las distintas formas de organizacion social; asi mismo, estas
dos cualidades del ser humano han sido fundamentales en el establecimiento de las
diferentes culturas, la generacién de los saberes populares y de las respectivas for-

mas de transmitir esos saberes de una generacion a otra.

————————

* Profesor de la Universidad Pedagdgica Nacional
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En las civilizaciones primitivas y en las no letradas, esas normas de comportamien-
to como expresion de una forma de vivir y entender el mundo y las relaciones entre
sus integrantes, pasaron de generacion en generacion en forma de tradicién oral,
Mas tarde, con la invencion de la escritura, los conglomerados humanos tuvieron a
disposicién otro vehiculo de transporte para su herencia cultural, a través del cual,
han llegado hasta nuestro dias concepciones muy antiguas de tipo religioso, cos-
molégico y de conocimiento, empleadas por nuestros ancestros lejanos para expli-

car la vida, la muerte, los eclipses, e incluso, las fuerzas del bien y del mal.

Producto de la racionalidad y del deseo innato del hombre de saber, de conocer y
de explorar el mundo y de explorarse a si mismo, muy pronto inventé la investiga-
cién cientifica como un medio mas —quiza el de mayor eficiencia— para alcanzar
sus propositos. A partir de este momento, muchos de los secretos y enigmas natu-
rales hasta entonces ocultos y desconocidos han sido descubiertos y explicados.
No satisfecho solamente con conocer y explicar los fenémenos naturales, el hom-
bre decidi6é darle alguna utilidad a sus conocimientos, con lo cual perfecciono sus
instrumentos de trabajo, de guerra, reformé sus formas y condiciones de vida y es-

tablecid con sus semejantes nuevas relaciones de caracter social y ambiental.

Una consecuencia directa de la aplicacion de la investigacion y su ampliacion a
partir del invento del experimento, en la sociedad occidental, como un forma de re-
plicar bajo control los comportamientos y fenédmenos de la naturaleza, son los aho-
ra llamados ultimos “invitados” de la evolucion: la gran cantidad de conocimiento
cientifico, las comunicaciones, las armas quimicas y nucleares, los computadores,
las clases de energia, los avances de la medicina y la genética, que junto con los
viajes espaciales y los proyectos de perforacion profunda en los mares, marcan la

terminacién del milenio y determinan la organizacion de las sociedades actuales.

Este es el contexto complejo en el cual estan insertas las instituciones educativas
expresadas en sus agentes integrantes: los maestros, los saberes, los alumnos, el
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medio y las formas de evaluacién. De la misma manera, es dentro de este ultimo
contexto donde se ubican y adquieren significado conceptos como: conocimiento,
logro, habilidad, competencia y por su puesto, el de evaluacion, como el mas rele-
vante que nos ocupa en el seminario que se realiza hoy.

El propésito principal de este escrito es aportar para la discusién algunos elemen-
tos acerca de los conceptos mencionados en el parrafo anterior.

Acerca del conocimiento

Desde un punto de vista global, es posible concebir el conocimiento como aquel
conjunto de creaciones de la mente humana mediante el cual los seres humanos
han tratado de representar y de explicar el mundo y los acontecimientos de la hu-
manidad. Dentro de este contexto, como formas de explicaciéon del mundo y su de-

venir, se encuentran la religion, la mitologia, la sabiduria popular y la ciencia.

Si bien es cierto que en todas estas representaciones de los fenomenos naturales
esta implicita una descripcion de las fuerzas que controlan la naturaleza y sus rela-
ciones, la ciencia tiene algunas particularidades que la hacen diferente de otras
formas de concebir y explicar los fendmenos naturales, como las mencionadas an-
tes. En términos de Schlessinger’, y con beneficio de inventario para discusion “a
ciencia es uno de los procesos de pensamiento mediante el cual hemos intentado
comprender el mundo”. Segun este autor, a pesar de que los poderes miticos pue-
den existir, el hecho de que no puedan demostrarse en el laboratorio, no niega su
posibilidad de existencia, es muy dificil someter a prueba sus explicaciones basa-

das en la existencia de divinidades y en sus intenciones.

A la luz del pensamiento de Schlessinger, una de las caracteristicas distintivas de
la ciencia reside en la expresién someter a prueba; en el proceso de confrontar lo

1 Allen Schlessinger B., Explaining Life, McGraw-Hill, 1994
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posible, encarnado en las explicaciones cientificas provisionales con lo real, es de-
cir, con la realidad objetiva, lo que no sea susceptible de interrogar de tal manera
que el mundo pueda responder, no representa una buena fuente de informacién
para el cientifico, asi, las preguntas que se formulan dentro de la ciencia deben

o« age : {174 »2
permitir que el mundo responda tanto como sea posible con sus actividades” *.

En razoén de esa selectividad de las preguntas que tienen sentido desde la ciencia,
las respuestas obtenidas representan fracciones de la realidad; en otros términos,
el conocimiento cientifico es parcial y relativo, puesto que las representaciones

que lo constituyen son aproximaciones que llegan cada vez mas cerca de esa reali-

dad objetiva.

Puesto que el objetivo aqui no es hacer una disertacion sobre el conocimiento cien-
tifico, sus caracteristicas y sus relaciones con otras formas de conocimiento, los
planteamientos anteriores parecen ser suficientes para destacar el hecho de que la
ciencia es una forma particular de ver y entender el mundo con caracteristicas par-

ticulares, que incluye, entre otras, contrastar sus explicaciones con la realidad y un

caracter relativo, parcial y dinamico.

Logros o alcances en el dominio conceptual

A finales de los anos setenta ya se perfilaba una filosofia sobre la ensefianza, el
aprendizaje y la forma como estos procesos en su conjunto podian ponerse en prac-
tica en el aula de clase. Entérminos generales se establecia que dadas ciertas con-
diciones de instruccién, cualquier alumno, y no unos pocos, podia aprender la
mayoria de lo que se le ensenara. Estaforma de pensar el aula de clase, de una par-
te, requeria del docente una cuidadosa organizacion de las actividades de instruc-

2 Ibid.
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cién con propésitos determinados, a fin de que un grupo de alumnos alcanzara el
aprendizaje, y de otra, la definicién muy clara de lo que se queria alcanzar.

Asi, el aprendizaje dependia basicamente de las estrategias empleadas por el do-
cente para la ensefianza y con una variedad de ellas, algunas veces alcanzando
caracteristicas individuales, todos los estudiantes aprenderian lo mismo, si bien en
distintos tiempos.

En relacién con los logros del aprendizaje, siempre parece haber sido claro para los
educadores en ciencias que existen dos dimensiones: una de caracter interno y otra
de caracter externo. Es mas, esto aun sigue siendo claro y en la actualidad, aun este
planteamiento es valido. Existen algunos logros esperados que pueden describirse
con algun grado de detalle acerca de lo que se espera que los alumnos sean capa-
ces de hacer luego de un curso, y otros, que siendo de caracter propios del desarro-
llo mental del alumno, son internos y mas dificiles de describir y de establecer.

Esta concepcién supone la existencia de un conocimiento disponible para ensefiar
y la de un sujeto que lo quiere o lo debe aprender; asi mismo, supone que los alum-
nos deben ser juzgados solamente por el logro o no de ciertos objetivos especifica-
dos para el curso y en un nivel determinado. Por otra parte, la posicion deja
claramente planteada la dicotomia entre lo que los docentes quieren ensefar y
quienes aprenden. En estas condiciones, la evaluacion se centrd en lo observable,

o0 sea, en lo que los alumnos eran capaces de hacer en el dominio de las ciencias.

Los logros asi, se homologaban a los objetivos alcanzados. Un ejemplo de estos
logros podria establecerse en los siguientes términos: recoger hidrogeno bajo

agua y explicar los conceptos asociados con esta actividad.

En términos de evaluacion hay varias cosas que podrian tenerse en cuenta: una
de ellas, si pueden hacerlo o no en el laboratorio y con qué grado de solvencia;
otra, si muestran o no comprension y entendimiento de lo que estan haciendo y
eventualmente, si son o no capaces de expresarlo en forma escrita. En todos es-
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tos aspectos hay algo observable externamente y eso “facilita la objetividad” de la
calificacion, quiza por esto, este tipo de evaluacioén y de forma de concebir la ense-
fanza de las ciencias ha alcanzado tanto grado de arraigo.

El establecimiento de los logros internos del individuo no es tan inmediato ni tan
“objetivo” como los externos, y por tanto, son mas dificiles de calificar. Notese ade-
mas que los logros estan mas relacionados con el dominio conceptual que con el

desarrollo del ser humano como tal.

Las habilidades intelectuales

Al igual que sucede con otros términos empleados para describir el intelecto huma-
no en su conjunto o alguna de sus manifestaciones esta expresion puede tener
acepciones diferentes, en el contexto de este documento, hace referencia a los lo-
gros internos del aprendizaje; es posible suponer que las manifestaciones exter-
nas del aprendizaje, en los términos descritos en los parrafos anteriores, sean
producto de otros desarrollos intelectuales internos en el estudiante, y como ya se

menciono, su establecimiento o determinacion no es tan simple.

Se incluyen aqui, entre otras, la capacidad de integracién de conceptos y la profi-
ciencia o versatilidad conceptual, es decir, no basta solamente con adquirir conoci-
miento, es preciso hacer algo mentalmente con él, relacionarlo, integrarlo y operar
fluidamente con €l en forma oral o escrita. Estas son las expresiones de la integra-
cion y la versatilidad de un individuo en un campo particular del saber como la qui-
mica y que también pueden ser asociadas a un saber hacer de los estudiantes con

lo gue han aprendido.

En este punto, es pertinente plantear que debe existir un balance entre las accio-
nes de docencia orientadas a los logros externos y a los logros internos, es decir, a
los objetivos de aprendizaje en la dimensioén conceptual y en la dimension de las
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habilidades intelectuales. Nétese sin embargo que en ambos casos para el anali-

sis nos estamos moviendo alrededor de un saber especifico, en este caso a las
ciencias naturales.

Puesto que el ser humano esta inserto en una sociedad y la educacion es un proce-
so intencionado, esas intenciones deben reflejarse en la sociedad mediante el
comportamiento de sus miembros. A fin de hacer un puente entre los logros de la

educacion en ciencias y el contexto social, en los Ultimos tiempos se ha introducido
el concepto de competencia.

La competencia

Competencia es un término que dia a dia esta alcanzando mas importancia en el
contexto de las sociedades del conocimiento®, es decir, en aquellas sociedades
cuyas instituciones como base de organizacion se estructuran sobre actividades
de conocimiento o sobre actividades muy fundamentadas en él. En otros términos,
en el contexto de las sociedades influidas e incluso determinadas por el impacto de

los Ultimos “invitados de la evolucion” mencionada al comienzo de este escrito.

De esta manera, la competencia esta asociada directamente al desempefio, ex-
presado concretamente en la manifestacion de los recursos con que cuenta un in-

dividuo para realizar una tarea o una actividad.

Cuando se trata de una actividad de conocimiento, el desempefio puede entender-
se relacionado e incluso inserto en el ambiente escolar, en cuyo caso, se necesita
especificar el nivel de la educacion al cual se refiere dicha competencia. En efecto,
las competencias de conocimiento requeridas para un estudiante de secundaria no

3 Karl Wiig M., “Learning Organizations in the Knowledge Society: Practical Perspectives on Knowledge
and Knowlwege trasfers”, en M. Orey (Ed.) Proceedings of the Thirty-fifth ADCIS Conference, Nashvil-
le, Tennessee Omni Press, 1994, pp. 221-228.
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son las mismas, comparadas con aquellas requeridas para un estudiante universi-

tario o un profesional en el campo de la Quimica, por ejemplo.

Cuando la actividad no es de conocimiento en si misma, sino basada en él, la com-
petencia presupone algtin grado de dominio y versatilidad conceptual en ese campo.
Asi por ejemplo, la competencia para el ejercicio de la actividad docente conlleva un
alto grado de conocimiento y versatilidad en el campo en el cual se ejerce la docen-
cia y de su respectiva didactica, para llevar a cabo con éxito las labores de transposi-
cién de conocimiento, desde las fuentes de produccion hasta los niveles requeridos

en el aula de clase, en el contexto de la formacién de los estudiantes.

Cabe en este momento, la posibilidad también de analizar la creciente demanda de
personas con competencia para la realizacion de actividades que implican la ope-
raciéon de maquinas fundamentadas en relaciones complejas de conocimiento, en
cuya base de formacion no necesariamente existe mucho conocimiento y versatili-
dad sobre él. Es el caso de la operacion de computadores, registradoras en los al-
macenes, e incluso de sofisticados equipos de analisis instrumental, donde la

persona opera y produce resultados en un equipo para que otros profesionales ha-
gan la interpretacién de los mismos.

Es claro que en cada uno de los ambitos descritos anteriormente, se requiere un ni-
vel minimo de competencia, que es susceptible, e incluso necesario, de evaluar,
sin embargo, la forma de llevar a cabo esa evaluacion es diferente y quiza sea ne-

cesario encararla con instrumentos y procedimientos también distintos.

¢Qué evaluar?

Las practicas de la evaluacién alo largo del desarrollo de la educacién en general y
de la quimica en particular, han estado vinculadas a distintas concepciones depen-
diendo del objeto y las intenciones de la educacion y de la evaluacion. De cualquier
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manera, la forma como el docente concibe el aprendizaje, la ensefianza, los logros
que se propone y las metas de la educacién, orientan y definen la evaluacion.

Si un docente concibe el conocimiento como verdadero y acabado, terminara reali-
zando evaluaciones que requieren conceptos exactos y las desviaciones de esos
conceptos seran consideradas como errores, mas precisamente errores del apren-
dizaje solamente; asi mismo, un docente que asuma el conocimiento como una ex-
presion dinamica del pensamiento humano, vera en la evaluacién una oportunidad
para facilitar el avance de sus alumnos hacia niveles mayores de conocimiento
como aproximaciones cada vez mas cercanas de la realidad.

En términos generales y de conformidad con el pensamiento de Guba y Lincoln®, la

evaluacion se ha desarrollado en tres generaciones y avanza hacia una cuarta.

La primera generacion, conocida como de la medicion, aparecio luego de un largo
periodo donde los test estaban orientados a determinar cuanto de un curso habian
aprendido los estudiantes y fundamentalmente estos datos representaban capaci-
dad de memoria de aquellos hechos considerados cientificamente como verdade-
ros. Esta primera generacion se caracterizé por la tendencia a establecer y medir
uno o varios atributos de los escolares, entre los que se encuentran los test de inte-
ligencia y los test estandar. La primera generacion de evaluacion se vio reforzada
por los intentos de las ciencias sociales de imitar los métodos de las ciencias natu-
rales, mediante la medicion y produccion de datos objetivos y exactos. Dentro del
contexto anterior, los resultados de los alumnos se consideraban como expresio-
nes reales de su desempefio, ya que eran obtenidos por un evaluador considerado

como técnico.

La segunda generacion responde ala educacion por objetivos, planteada por R.W.
Taylory se caracterizé por ser de naturaleza descriptiva, en ella se hace un analisis

e —————————
4 EgnonGuba G y Yvonna Lincoln S, Fourth Generation Evaluation, Sage Publications, The Internatio-
nal Professional Publishers, Nwubury Parmk, California, 1989 .
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de las fortalezas y de las debilidades presentadas en el proceso de instruccion, a
partir de continuas revisiones para el logro de objetivos previamente determina-
dos; en este contexto, la evaluacion ya no es sinénimo de medicion, sino que por el

contrario, la medicion es una parte de todo un proceso evaluativo, para describir el
avance de los alumnos.

En la tercera generacion de evaluacion se conjugan las caracteristicas técnicas y
descriptivas de las dos generaciones anteriores para emitir juicios de valor y tomar
decisiones. Su aparicion es posterior al lanzamiento del Sputnik por los Soviéticos,
que marco el inicio de la era espacial.

Muy pronto se determin6 que la descripcion no era suficiente para elevar los niveles
de la calidad de la educacion en ciencia, que exigian ahora la competencia con el
adelanto cientifico y tecnoldgico de la Union Soviética y que se requeria un ajuste de

los procesos de educacion en ciencias, particularmente en los Estados Unidos.

Fue en este momento cuando los cientificos en los campos particulares de las
ciencias se interesaron en su ensefnanza y dieron origen a los llamados programas
alfabeto en Norteamérica y en el Reino Unido, los cuales pronto se extendieron al
resto del mundo. Como especialistas en las disciplinas, estos cientificos elabora-
ron dichos proyectos sin casarse o comprometerse con objetivos previamente for-
mulados; a finales de 1960 existian varios modelos evaluativos en donde el
evaluador era un juez que mantenia ese caracter técnico y descriptivo de la evalua-

cioén, asi, la emisién de juicios de valor se fue insertando poco a poco como parte
de la misma.

La cuarta generacion es la de la construccién y la negociacion, en ella se distin-
guen los agentes de la evaluacion, es decir los que la producen y la ejecutan; los
beneficiarios de la misma, o sea, aquellos a quienes favorece directa o indirecta-

mente y las victimas de la misma, esto es, aquellos a quienes no favorece. Se trata
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de establecer una negociacién con los evaluados, de tal manera que entre todos
en forma conjunta se construyan significados que tengan sentido de una situacion
mediante consenso. Puesto que un consenso se levanta y se construye entre se-
res humanos, estos acuerdos no pueden ser considerados como verdaderos y mu-
chas veces ni siquiera cercanos a ella.

Otros comentarios

Los aspectos presentados en este documento pueden sintetizarse en los siguien-
tes términos. El conocimiento cientifico es una forma particular de representacién
mental y de explicacién de fendmenos naturales que posee, entre otras, las si-
guientes caracteristicas: es dinamico, parcial, falible, intencionado, social y produ-
cido a partir de la investigacion. La transposicion de este conocimiento desde sus
fuentes primarias de produccién hasta los diferentes niveles de la educacion esta
mediada por la didactica y la pedagogia. A través de su ensefianza se han procu-
rado logros internos y externos a los alumnos, expresados como formas de operar

con ese conocimiento y como desarrollo de habilidades de pensamiento.

Desde el punto de vista de los procesos de evaluacion que se han desarrollado
concomitantemente con la evolucion de la didactica y la ensenanza, se han carac-
terizado tres generaciones de evaluacion y se perfila la aplicacion de una cuarta.
Estas generaciones incluyen la medicion, la descripcion y la emisién de juicios de
valor y la concertacion y la negociacion para el establecimiento de significados uti-

les en un contexto social determinado.

Por otra parte y dado que a lo largo del escrito se han tratado también los concep-
tos de logro, habilidad y competencia, parece pertinente sugerir algunos aspectos
atener en cuenta en una evaluacion que busque ir mas alla de la adquisicion de co-

nocimientos para insertarse en la evaluacion de competencias.
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Si bien es cierto que en distintos niveles de la educacion se pretende el desarrollo
de diferentes niveles de competencia, para el caso que nos ocupa, las ciencias na-
turales, en la educacion secundaria durante los primeros afios, es pertinente esta-
blecer el grado de competencia en el propio campo de las ciencias naturales, es
decir, en el dominio del conocimiento y en el campo del desarrollo personal, o sea,
en el desarrollo de ciertas habilidades intelectuales como el pensamiento creativo,
el pensamiento critico, la relacion de conceptos, asi como también su aplicaciéon en

diferentes contextos®.

Por otra parte, y dado que la ensefianza de las ciencias debe ser de utilidad social
e individual, se requiere establecer el grado de competencia que los alumnos tie-
nen para desempenar actividades relacionadas con estos campos del saber en
contextos diferentes al propio conocimiento y al mismo individuo; en otras pala-
bras, se trata de establecer el desempefio de los alumnos en la realizacién de acti-
vidades fundamentadas en el conocimiento, tales como el establecimiento de los
parametros de una solucién natural, la distincién entre un suelo acido y uno basico

o entre una sustancia biodegradable y otra no-biodegradable.

5 Yolanda Ladino O., Hacia la formulacién de un modelo de evaluacion y desarrollo de habilidades en
ciencias. (Segundo avance de tesis. Programa Interinstitucional de Doctorado en Educacion Area
Educacién en Ciencias), Universidad Pedagdgica Nacional, 1998
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Competencias y juegos de lenguaje.
Una reflexion sobre la ensefianza de las ciencias
y la evaluacion en la escuela secundaria

José Granés Sellares’

La evaluacion de desempefios escolares en ciencias naturales exige una reflexién
sobre su ensefianza y su aprendizaje en la escuela secundaria’. El disefio de prue-
bas de evaluacion nunca se da, en efecto, al margen de una concepcién de fondo,
que puede ser implicita o explicita, consciente o no, sobre lo que significa lograr una
apropiacion de elementos de las ciencias en la escuela. La idea que se tenga sobre
lo que al alumno debe llegar a saber —o a saber hacer— en ciencias condiciona de

manera radical la elaboracion de pruebas evaluativas.

Por otra parte, es necesario tener en cuenta al disefar las pruebas que, en el me-
diano plazo, el tipo de evaluaciéon que se lleve a cabo va a incidir retroactivamente
en los procesos de ensefianza. De alguna manera, la concepcién que sustenta las
pruebas sobre lo que significa la apropiacion de elementos de las ciencias natura-
les se va trasladando subrepticiamente a la escuela, por lo menos de manera par-
cial, a través de los procesos de evaluacion. En este sentido, la evaluacion es
también formacion. De ahi que sea muy importante lograr la mayor claridad posible
sobre la concepcién de ensefianza y de aprendizaje que fundamenta la evalua-

*  Profesor de la Universidad Nacional de Colombia : g T,
1 Este texto se inscribe en un trabajo de disefio de pruebas de evaluacion en el area de ciencias natura-

les para estudiantes de los grados 7° y 9° en los colegios de Santa Fe de Bogota. El presente art!culo
es una reelaboracién de una ponencia presentada en un seminario interno del grupo de evaluacion y
recoge sugerencias y comentarios emitidos en la discusion.
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cion. Este texto pretende contribuir, en el area de las ciencias naturales, a esta re-
flexion necesaria.

La idea de competencia en las ciencias naturales

Partimos de un planteamiento que tltimamente ha servido de base al trabajo de di-
sefio de pruebas de evaluacion en distintas areas y para diversos propésitos en el
pais: la formacién de competencias en el alumno es esencial en los procesos de
ensefanza-aprendizaje’. No se quiere decir con esto que la labor de la escuela se
reduzca a este Unico aspecto ni tampoco que todas las actividades formativas de la
vida escolar puedan mirarse bajo el cristal del concepto de competencia. La edu-
cacién escolar es un proceso complejo donde los elementos que tienen que ver
con la socializacion y las formas legitimas de interaccion, la formacion de valores y
la constitucion de identidades son determinantes. En la conformacion gradual de
estos elementos, que dificilmente podrian comprenderse bajo la sola idea de com-
petencia, las reglas, muchas veces implicitas, de organizacion y de comportamien-
to escolar —lo que se ha llamado el curriculo oculto— juegan un papel crucial. De
esta manera, al tiempo que propende por la apropiacion de conocimientos, la es-

cuela forma también para la vida en sociedad.

Sin embargo, en el ambito de los saberes particulares, la idea de competencia es
interesante porque apunta justamente a una forma determinada de apropiacion.
Esta forma descarta, en primer lugar, un aprendizaje que sea solamente memoris-
tico. Un conocimiento que simplemente se aprende de memoria no genera mas

2 Para una elaboracién mayor del concepto de competencia y su aplicacion al horizonte educat:vq colom-
biano puede consultarse el trabajo de Maria Cristina Torrado P. “El desarrollo de las competencias: una
propuesta para la educacién colombiana”, publicado en este mismo volumen y el trabajo de Carlos A
Hernéndez, Alfredo Rocha de la Torre y Leonardo Verano Exdmenes de Estado: una propuesta de eva-
luacién por competencias, Icfes, 1998. Puede consultarse también el libro de Fabio Jurado Valencia,
Guillermo Bustamante Zamudio y Mauricio Pérez Abril, Juguemos a interpretar, Plazay Janés, 1998,
para una aplicacién del concepto a la evaluacion de competencias linguisticas y comunicativas.
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competencia que la de poder ser repetido sin variacion. La memorizacion, que tie-
ne su lugar y su importancia en los procesos escolares, es, sin embargo, en el area
de las ciencias, una forma muy débil de apropiaciéon. En un aprendizaje que se re-
duce a la memorizacién no se da un dominio de las reglas basicas que fundamen-
tan un conocimiento determinado. Incluso, a veces, las reglas pueden explicitarse
y aprenderse de memoria, sin que exista, sin embargo, la capacidad de ponerlas
en juego en situaciones diversas. Laidea de competencia implica, por el contrario,
un dominio del uso, en distintos contextos, de las reglas basicas subyacentes, in-
cluso en aquellos casos, como es el de las competencias linglistica y comunicati-
va en el nino, en que estas reglas no se explicitan. La competencia apunta a un
dominio de la gramatica, explicita o implicita, de un sector del conocimiento. Desde
luego, la puesta en accion de las reglas de esta gramatica implica una apropiacion
de las ideas y contenidos basicos del campo. Una memoria articulada de conteni-
dos es indispensable para poder poner en juego las competencias. Habria que de-
cir incluso que, en cada area, las competencias y los contenidos basicos se
encuentran inextricablemente articulados.

La ciencia como juego de lenguaje

Proponemos considerar el aprendizaje escolar de una ciencia como un proceso en
el cual se aprenden a jugar un cierto nimero de juegos de lenguaje relativamente

especializados®. Aprender una ciencia es hacerse competente en esos juegos de

—_—_—

3 Utilizamos el término “juego de lenguaje” en el sentido que le ha dado Wittgenstein. Los juegos de len-
guaje son sistemas completos de comunicacién humana que se establecen muchas veces con propésitos
y funciones bien definidos. Wittgenstein se refiere a veces a ellos como “formas primitivas” de lenguaje en
las cuales el uso de los términos y las reglas que los determinan aparecen de manera mas delimitada y
explicita que en los lenguajes naturales. En el Cuaderno Marrdn, Wittgenstein trae un ejemplo de juego
de lenguaje que ilustra muy bien el concepto. La funcién del juego propuesto es la comunicacién entre un
albafiil Ay su ayudante B para la realizacién de una tarea. “B tiene que alcanzarle a A los materiales de
construccion. Hay piedras cubicas, ladrillos, losetas, vigas y columnas. El lenguaje consta de las pala-
bras ‘cubo’, ‘ladrillo’, 'loseta’, ‘columna’. A grita una de estas palabras, tras lo cual B trae una piedra de
una forma determinada”. Mas adelante Wittgenstein complica el juego asi definido introduciendo otro tipo
de palabras que poseen dentro del juego funciones y usos distintos y que se ensefian también de manera

119



Hacia una cultura de la evaluacion para el siglo XX1

lenguaje. Esto significa que el alumno debe lograr una relativa apropiacion de la
gramatica de cada juego particular. No basta entonces con entender algunos con-
ceptos o principios en forma aislada; es necesario saberlos articular y ponerlos en
accion en situaciones diversas segun las reglas del juego y sus estrategias posi-
bles. En las ciencias, cada juego tiene sus conceptos y su terminologia propia, sus
reglas logicas de inferencia, sus formas particulares de argumentar y de validar,
sus propias maneras de conectar las observaciones y las acciones con el discur-
so®. Los juegos de lenguaje de las ciencias pueden diferenciarse en mayor o me-
nor grado del lenguaje natural. Una pregunta clave, desde el punto de vista del di-
sefio de pruebas de evaluacion, es ¢ en qué medida los contenidos y las preguntas
pueden formularse en el lenguaje natural, sin traicionar las especificidades del jue-
go de lenguaje particular? La respuesta depende, desde luego, de la particularidad
del propio juego de lenguaje. Muchos juegos de lenguaje de las ciencias se alejan
deliberadamente de las nociones de sentido comun sobre el campo de fenomenos
en cuestion. Un ejemplo bien conocido es el de la caida libre de los cuerpos; la fisi-
ca nos dice que todos los cuerpos caen con la misma aceleracion, mientras que la
observacion cotidiana y el sentido comun nos muestran una enorme variacion en
las velocidades de caida segun los cuerpos. Una parte importante del proceso de
ensenanza es justamente la de trabajar las diferencias y las articulaciones posibles
entre las formas de observar, las formas de conceptualizar y las formas de razonar

en las ciencias —o0 mejor aun, en cada juego de lenguaje de las ciencias— y en la

vida cotidiana.

distinta. Algunos de estos nuevos tipos de palabras son los numerales, los nombres propios, los demos-
trativos como esta, alll. Véase Wittgenstein, Los cuadernos azul y marrén, Madrid, Editorial Tecnos,

1984.
4 Aunque se sale de los propésitos de este trabajo, valdria la pena explorar al respecto las relaciones en-

tre la idea de juego de lenguaje de Wittgenstein y la idea de paradigma cientifico de Thomas Kuhn. Para
Kuhn, la apropiacién de un paradigma implica la adopcion de una forma distinta de ver y de pensar un
sector de larealidad. Un paradigma es una cultura. Wittgenstein, a su vez, conecta un juego de lengua-
je con una forma de vida: “Representarse un lenguaje significa representarse una forma de vida" Véase
Thomas Kuhn La estructura de las revoluciones cientificas, Fondo de Cultura Econémica, Breviarios
1992 y Wittgenstein /nvestigaciones filoséficas, No. 19.

120



Competencias y jucgos de lenguaje

José Granés Sellares

Un ejemplo particular de tratamiento de un tema segun la idea de juego de lengua-
je, que pertenece al curriculo escolar, es el de los circuitos eléctricos®. Se trata de
un juego de lenguaje muy bien delimitado. Algunas de las palabras claves del juego
son corriente, caida de potencial, fuente de voltaje constante, resistencias, mallas,
nodos. Hay dos reglas reglas basicas en el juego: 1) la suma de las corrientes que
entran a un nodo es igual a la suma de las corrientes que salen del nodo; 2) la suma
algebraica de las caidas de potencial en una malla es cero. Existen, ademas de és-
tas, reglas para dibujar y comprender los esquemas y las convenciones de los circui-
tos, reglas para hacer correctamente inferencias, reglas para conectar esquemas y
circuitos reales, etc. Resolver un problema implica poner en juego en la forma apro-
piada los conceptos y las reglas. Estas reglas incluyen las que permiten articular los
modelos tedricos con un espectro de acciones que comprende un namero ilimitado
de experimentos posibles con circuitos. Otro ejemplo similar es el de la electrostatica
al nivel de la escuela secundaria. Aqui también es relativamente sencillo determinar
los conceptos, los términos y las reglas que delimitan el juego y que articulan el dis-

curso con los experimentos posibles.

El punto importante, en los dos ejemplos, es que si se quiere hacer electrostatica o
trabajar con circuitos eléctricos es necesario jugar dentro del respectivo juego de
lenguaje. No hay posibilidad, en estos dos casos, de traduccion al lenguaje natu-
ral. Es mas, el interés —podria decirse incluso: el tnico interés— de introducir esos
temas en la secundaria es el de que los estudiantes tengan la experiencia de ma-
nejar juegos de lenguaje mas regulados que el lenguaje natural. Lo que si puede y
debe hacerse es conectar los juegos de lenguaje sobre circuitos o electrostatica
con fenémenos de la cotidianidad como pueden ser la caida de un rayo o el funcio-

namiento de una plancha o de una lampara. Desde esta perspectiva, lo que se

5 Otro ejemplo, esta vez historico, que hace referencia a la ptica de los colores de Newton, pugde con-
sultarse en José Granés, Luz Marina Caicedo y Magdalena Morales: “La reprgsentacnén como juego de
lenguaje. Una aplicacién a la teorfa de los colores de N_ewton" en José Antonio Amaya y Olga Restrepo
(ed.), Ciencia y Representacion CES/Universidad Nacional, abril de 1999, pags. 15-32.
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vuelve clave en la ensefianaza de las ciencias, es escoger aquellos juegos de len-
guaje que permitan una mejor apropiacién de formas de razonar, de formas de in-

ferir y validar resultados, de poner en accion estrategias, que sean fundamentales
en las ciencias.

En la ensefianza de las ciencias muchos juegos de lenguaje se pueden articular
entre si o se pueden incluir unos en otros. Para poner un ejemplo de la fisica que se
suele tratar en la escuela secundaria, tomemos el péndulo simple. Un posible jue-
go de lenguaje consistiria en un estudio empirico de este sistema tratando de ma-
nera sistematica de reconocer la forma como distintos parametros —longitud del
péndulo, masa del péndulo, amplitud de la oscilacién, etc— inciden en el periodo de
oscilaciéon o en la amortiguacion. Las reglas del juego son aqui, en gran medida,
las del método experimental. Pero el mismo sistema puede estudiarse segun otro
juego de lenguaje distinto, el de la modelizacion teérica. Aqui una regla dominante
es la segunda ley de Newton, aplicada a un modelo ideal de péndulo. Otras reglas
son las de la representacion de las fuerzas segun componentes y las diversas re-
glas de inferencia de la mecanica. Los dos juegos de lenguaje son muy distintos

pero pueden articularse entre si o incluso fundirse en un solo juego mas complejo.

¢, Como se aprenden los juegos de lenguaje? Wittgenstein insiste en una palabra,
entrenamiento, y no duda en comparar el aprendizaje de un juego con el entrena-
miento de un animal®. Probablemente lo que quiere decir nuestro autor es que no
se aprende un juego simplemente comprendiendo desde el exterior su estructura y

su dinamica, sino, sobre todo, jugando. No basta entender abstractamente; es ne-

6 En el Cuaderno Marrén dice Wittgenstein, refiriéndose al juego de lenguaje del albafil y su ayudante re-
sefiado en la nota 2 y suponiendo que este es el Unico lenguaje existente en el mundo: “El nifio aprende
este lenguaje de los mayores entrenandose en su uso. Estoy utilizando la palabra ‘entrenar’ de un
modo estrictamente anélogo a cuando hablamos de que se esta entrenando a un animal para hacer
ciertas cosas. Se hace por medio del ejemplo, la recompensa, el castigo y similares™. Véase Los cua-
dernos azul y marrén, op. cit, pag. 111. Intentando nuevamente acercar las ideas de Kuhn a las de
Wittgenstein, cabria buscar una relacion entre la idea de “socializacién” del primero con la de “entrena-
miento” del segundo, en el aprendizaje de las ciencias
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cesario involucrarse activamente, produciendo actuaciones significativas y legiti-

mas, dentro del juego. Esta idea apunta contra las pedagogias memoristicas y de
recepcion pasiva por parte del estudiante.

Esta manera particular de entender los procesos de ensefianza-aprendizaje en
ciencias como juegos de lenguaje trae implicaciones con relacién al disefio de
pruebas de evaluacion. Probablemente, la principal de ellas es que las pruebas de-
ben intentar examinar la competencia de los estudiantes para jugar algunos de los
juegos de lenguaje del curriculo escolar. Esto significa que deben presentarsele al
estudiante situaciones a propo6sito de las cuales él deba poner en accién las reglas
del juego. En otras palabras, las preguntas deben intentar determinar el grado de

apropiacion practica de la gramatica subyacente al juego.

Las limitaciones del enfoque

En los parrafos anteriores hemos tratado se presentar las ventajas que desde el
punto de vista de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias tiene una represen-
tacion de éstas como juegos de lenguaje. Hemos visto también como la idea de
juego de lenguaje se articula con la idea de competencia, en tanto que apropiacion

y capacidad de uso de reglas basicas. Intentaremos examinar ahora las limitacio-

nes de este enfoque.

Considerar un determinado paradigma dentro de una disciplina —pongamos por
caso, la mecanica dentro de la fisica— como un juego o como un conjunto articula-
do de juegos de lenguaje es de hecho un reduccionismo. Esta mirada, en efecto,
enfatiza —y este aspecto es el que resulta mas importante desde el punto de vista
de la ensefianza— la gramatica subyacente particular del paradigma pero deja de
lado su historia, sus reformulaciones sucesivas, sus conexiones conceptuales con
otros campos: excluye también la posibilidad de abordarlo criticamente. Al pensar-

lo como un juego de lenguaje, el paradigma se presenta cerrado sobre si mismo,
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como un todo acabado, perfecto en la dinamica de sus reglas, pero sin historia y sin
evolucién’. Aunque la ciencia, entendida y practicada como un conjunto entrelaza-
do de juegos de lenguaje, puede captarse en toda la riqueza de su articulacion con-
ceptual y metodolégica, aparece, sin embargo, como un juego arbitrario. Las
justificaciones de su estructura y de su eficacia cognitiva y social sélo pueden pro-
venir desde el exterior del juego mismo, al considerar la historia de su evolucion en
relacion con el entorno cultural y social. De la misma manera, el compromiso con
el juego hace que tiendan a excluirse las valoraciones criticas y las contradicciones
o los desajustes. Ensefiar la ciencia como juego de lenguaje tiende a excluir tam-
bién la reflexion epistemolégica. Jugar un juego es actuar segun reglas pero no re-
flexionar sobre ellas. Por decirlo de alguna manera, esta reflexion sobre las reglas

perteneceria a otro juego de lenguaje distinto.

Pensar la ensefnanza de las ciencias como una formacion de competencias en un
conjunto relativamente articulado de juegos de lenguaje resulta entonces unilateral,
a pesar de la riqueza de este concepto y del punto nodal que toca en los procesos de
apropiacion, a saber, el dominio de reglas. Por eso mismo, lo que seria deseable en
la ensefnanza es combinar enfoques. Al lado de la competencia en Ila aplicacion de
reglas en situaciones y contextos diversos que suministra un enfoque de juego de
lenguaje, deberian desarrollarse perspectivas historicas y criticas que permitan

enriquecer el sentido y la funcion de la ciencia en el mundo de hoy.

7 En este aspecto también podria acercarse la idea de juego de lenguaje con la nocion de ciencia normal
de Thomas Kuhn. La ciencia normal es una actividad rigurosamente delimitada por las reglas y por la vi-
siéon de mundo propia del paradigma imperante, desde ella solo se ve lo que esa vision del mundo per-
mite ver. Por eso, la ciencia normal se agota practicamente en la resolucién de lo que Thomas Kuhn
llama “enigmas”, es decir, problemas planteados dentro de los principios del paradigma y que tienen de
antemano, por eso mismo, la posibilidad de ser abordados y resueltos segun las reglas aceptadas.
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Una propuesta desde un modelo epistemolégico

Fernando Sarmiento Parra™

Antes de proponer una forma acerca de como puede buscarse el desarrollo de
competencias en el trabajo escolar, quisiera ocuparme de la discusion que en la
actualidad se ha venido generando alrededor de ciertos términos que definen las
acciones a realizar por parte de la escuela y que es generada por la aparicion de
nuevos marcos de accion planteados por las autoridades educativas.

Las recientes disposiciones educativas introducen nuevos términos, como los lo-
gros, (que para muchos educadores siguen siendo los mismos objetivos), luego,
los indicadores de logros y estamos ahora frente a las competencias y los corres-

pondientes desemperios que permiten establecer si existe o no la competencia.

La discusion es interesante, y debo reconocer que durante los ultimos 25 afos es
la primera vez que el tema pedagogico ocupa espacios en los medios de comuni-
cacién y es motivo de foros y de procesos de evaluacion, como en el que nos en-
contramos inmersos ahora como grupo. Sin embargo, ella no trasciende a quienes
trabajan en las aulas o si lo hace, le falta profundidad y con frecuencia, se presta
atencion a los “nuevos términos” buscando las recetas sobre cémo aplicarlos, sin
atender a la construccién de los procesos que hay detras de ellos. Es el mayor
riesgo de lo que en investigacién cientifica toma el nombre de “modas”.

———

*

Profesor del Instituto Pedagégico Arturo Ramirez Montufar
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Y el mayor error esta en abordar la discusion sin tener en cuenta el conocimiento,
sin el cual nada puede construirse y que es, en esencia, el objetivo fundamental de
la educacion. Veamos, en mi opinién, de donde surge este hecho: en la critica a la
metodologia tradicional, basada en la transmisién de conocimientos elaborados,
se cuestionaba, con toda razon, el que el trabajo en el aula se limitara a la exposi-
cién de unas tematicas, apuntaladas por unos ejercicios y algunas practicas de la-
boratorios. Mas tarde desde la psicologia cognitiva se agregé que la actividad, asi
planteada, no tenia “sentido” y carecia de “significado”, lo que es igualmente cierto;
pero el andlisis superficial, tergiversé el mensaje y hoy se escucha con frecuencia, no
so6lo en los medios menos ilustrados en el tema, que no hay que privilegiar en el aula /a
ensefianza de contenidos y los profesores siguen buscando las recetas, seleccionan-
do lo que es “Util” y no se ocupan de buscar las herramientas didacticas en el estudio

profundo de la historia y epistemologia de la ciencia que trabajan en el aula.

Asi las cosas, en la busqueda del sentido y la significancia, mal entendidos por su-
puesto, estamos desembocando en un utilitarismo, ignorando la finalidad de la
educacién. En una conferencia escuché una frase, cuyo autor desconozco, pero
gue encierra una gran verdad “todo aquél que es profundo se esfuerza por ser cla-
ro y aquél que es superficial se esfuerza por ser oscuro”. En otras palabras, aquél
que conoce a profundidad la manera de ensefar, sabe cuales son los temas funda-

mentales, cuales son los que presentan mayor dificultad y frente a ellos es capaz

de ingeniar mas y mejores métodos didacticos.

Se esta ahora mas pendiente de la forma y me parece que por este camino esta-
mos volviendo a la tan cuestionada tecnologia educativa que nos invadio en la dé-
cada del 70. Una prueba de ello es el mal uso que se esta dando a un excelente
método de analisis de construcciones mentales, denominado “mapas conceptua-
les”, que ahora se volvié método exclusivo para aprender y los libros de texto que

no los tengan son rechazados. Se ofrecen conferencias y articulos sobre cémo
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construirlos y hasta les colocan normas absurdas como la de hacerlos siempre en
sentido vertical, como si en esta forma funcionara la mente, y ademas ignorando
que los mapas no son mas que partes de complejas redes conceptuales. Con los
mapas dados por el libro o por el profesor, lo que ahora ocurre es una memoriza-
cion de los mismos, en una forma similar a como los de mi generacién memoriza-
bamos los cuadros sinépticos.

Como siempre el tema dara mucho por discutir y no es mi intencién extenderme en mi
ponencia, ademas porque otros de mis colegas han ofrecido el desarrollo de temas
afines, en el transcurso de este seminario. Lo que si quiero es rescatar lo que no de-
bia ser rescatable: la creacion de conocimiento como centro de la actividad en la es-

cuela y establecer como de él se desprenden y se construyen las competencias.

El problema esencial radica en que las ciencias no son abordadas atendiendo a la for-
ma como fueron construidas y como el cuerpo de conocimientos que la constituyen se
fue generando. Es numerosa la bibliografia que recomienda que se utilice la historia
de las ciencias, para facilitar su aprendizaje, e igualmente, la que recomienda un tra-
bajo en el aula en la forma mas aproximada a como lo hacen los cientificos. Y es a
este Ultimo aspecto al que quiero referirme y para ello voy a utilizar como marco de re-
ferencia el trabajo de Bob Gowin, de la Universidad de Cornell, colega de Joseph. No-
vak (quien ha liderado la investigacion para el uso de los mapas conceptuales en la
evaluacion del aprendizaje), quien inicid un proceso de investigacion sobre como
construyen el conocimiento los investigadores y disefidé un modelo heuristico en V"
que poco impacto ha tenido en nuestro medio, pero que considero una guia de gran
valor, no solo para el desarrollo de contenidos con los alumnos, sino para la escuela

de maestros que en toda institucion debe darse paralela con la de aquellos.

La “V" de Gowin que muestra elementos epistemologicos implicados en la cons-
truccién del conocimiento se ha convertido en una estrategia para ayudar a los

alumnos a comprender la naturaleza del conocimiento y de su construccion.
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En ella hay cuatro elementos basicos: los procesos de pensamiento, los procesos
metodologicos o de accion, los hechos o fenémenos a estudiar y las preguntas que
puedan formularse a los hechos o fenémenos a estudiar. Basicamente a los he-
chos o fenomenos, el investigador o el alumno le formula preguntas desde la for-
macion tedrica que él posea. Entonces desde el vértice inferior se asciende por
interaccion reciproca de lo conceptual/tedrico con lo metodologico y se llega al
planteamiento de respuesta a las preguntas formuladas.

El trabajo del equipo de ciencias en el planteamiento de las competencias presenta
la divisién de competencias en teéricas y procedimentales, y es mi intencion con-
trastarlas con el modelo epistemolégico de Gowin, expuesto en la figura 1.

Ademas de lo expuesto por el modelo, es importante destacar adicionalmente que:

» Toda elaboracion de significados comienza con objetos o hechos observados o
registros de los mismos.

La calidad y cantidad de preguntas que se formulen a los hechos o los objetos,

esta en directa relacién con la riqueza tedrico/conceptual que posea el cerebro
gue pregunta.

Si hay deficiencia en la parte conceptual no hay claridad para plantear las medi-
ciones y no se tendran registros validos.

Con la claridad que se tenga en la parte conceptual es posible interpretar los da-
tos, transformarlos, emitir hipotesis y llegar a conclusiones.

Con los elementos de pensamiento de la izquierda se perciben nuevas regulari-
dades o nuevas relaciones entre regularidades conocidas anteriormente y sera

posible que los alumnos apliquen lo aprendido a nuevos contextos.

La claridad conceptual, que conlleva a un buen manejo de la informacion permite la
formulacién de relaciones entre concepto y construir enunciados de los principios.

128



Como trabajar las competencias en el drea de ciencias en el aula Fernande Sarmenus Parea

+ Los principios son la base de las teorias.

« Elavance en las capacidades procedimentales y en la potencialidad para emitir
hipotesis, para explicarse cosas nuevas, para modificar y probar formas alterna-
tivas de actuar, van creando seguridad, confianza e interés por el aprendizaje.
Dadas estas condiciones, el significado y el sentido de los que se hace se gene-

ra facilmente.

Las competencias y la “V” heuristica

Si hemos definido la competencia como un conocimiento que se manifiesta en un
saber hacer o actuamos frente a tareas que plantean exigencias especificas y que
ella supone conocimientos, saberes y habilidades que emergen en la interaccion
que se establece entre el individuo y una determinada situacién, el modelo heuristi-
co de Gowin se constituye en una ayuda fundamental para el disefic de activida-

des, para la formulacién de proyectos de aula y para el proceso de evaluacion.

La figura 2 muestra la disposicion de los desempenos que se planearon para la
prueba en ciencias para los grados septimo y noveno, teniendo en cuenta la
jerarquia de las etapas propuestas por Gowin. Los tres niveles planteados no se
encuentran explicitos en esta grafica, pero es claro que el nivel 1, relativo al
reconocimiento y construccion del sistema de significacion basico y el nivel 2,
referido a la interpretacion de las reglas del sistema de significacion, se logran en la
etapa basica de la “V”, en tanto que el nivel 3, que hace referencia al razonamiento

causal, al posicionamiento critico y a la generalizacion hace parte del nivel superior.
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Figura 1. Modelo heuristico en "V"
METODOLOGICO

CONCEPTUAL/TEORICO
(En la accién)

(En el pensamiento)

PREGUNTA(S) FOCAL(ES)
Preguntas que sirven para

enfocar la bisqueda de
informacién sobre los hechos
y/u objetos estudiados

Visién Universal:
El sistema de creencias
generales que motivan y

orientan la indagacion.

Filosofia: Declaraciones de valor:

Las creencias sobre la naturaleza

Enunciados basados en
declaraciones

del conocimiento y de como
de conocimientos

orientar la busqueda de
que revelan el valor o

informacién.
justificacion de la busgueda

Teoria:
El(los) principios(s) general(es) que
orienta(n) la busqueda de

informacién y explica(n) por qué los
hechos u objetos muestran los que

Declaraciones de conocimientos:
Enunciados que responden a la(s)
pregunta(s) focal(es) y son
interpretaciones razonables de los

se observa registros tal cual y transformados
(o datos) obtermidos

Principios:
Enunciados de relaciones entre Transformaciones:
conceptos que explican cémo puede Tablas, gréficos, mapas
esperarse que los hechos u objetos conceptuales, estadisticas u otras
aparezcan o se comporten. formas de organizacion de los
registros efectuados

Conceptos:
Regularidad percibida en los hechos

u objetos (o los registros de hechos
u objetos) designados por medio de

Registros:
Las observaciones hechas y
registradas a partir de

una etiqueta.

Hechos y/u objetos:
Descripcion del(os) hechos(s) y/u objeto(s) a estudiar
para poder responder a las preguntas focales
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Fernando Sarmiento Parra

Figura 2. Los desempefios superpuestos a los elementos de la "V" heuristica

CONCEPTUAL/TEORICO

METODOLOGICO
(En el pensamiento) (En la accién)
Visién Universal: PREGUNTA(S):
Concepcion de la ciencia y la tecnologia
como elementos fundamentales para la Declaraciones de valor:

explicacion de la naturaleza y generar
criterios para transformarla mediante la
tecnologia.

Filosofia:

La adquisicién de una mentalidad reflexi-
va sobre la naturaleza del conocimiento,
del enriquecimiento de los esquemas
mentales y de la adquisicién de herra-
mientas intelectuales.

Teoria:

*saber diferenciar las distintas ciencias

de otros contextos de conocimiento. *saber

remitir experiencias de la vida cotidiana

*al dominio del conocimiento que le
corresponde.

Principios:

*establecer relaciones entre los entes cons-
truidos. *identificar y utilizar los cédigos de

comunicacioén propios de la ciencia.
Conceptos:

“identificar y utilizar los cédigos de comunica-

cion propios de una ciencia, *asociar a los

nuevos conceptos las palabras, signos o sim-

bolos que los representan y asi dotarlos de
“saber formular en el lenguaje comun las
regularidades observadas.

*Extender determinados conceptos o
propiedades a un dominio méas amplio.
*Generar nuevos desarrolios
conceptuales

Declaraciones de conocimientos:
*resolver situaciones problematicas.
*conjeturar resultados no evidentes.
*predecir resultados de un proceso.
*sacar conclusiones de un proceso
experimental. *poner nuevas situaciones
experientales. *concebir formas alterna-
tivas de explicacion a una situacion dada.
Transformaciones:
*reconocer las propiedades comunes de

objetos. *interpretar y aplicar conocimientos

a hechos a situaciones cotidianas o
experimentales

Registros:

*recolectar y organizar informaciones ade-
cuadas acerca de observaciones o

situaciones experimentales. * realizar

correctamente procesos de experimentacion.

*seguir instrucciones de procesos experi-
mentales. *identificar y usar diferentes
mediciones segun el contexto cientifico.
*identificar y medir afributos mensurables

Hechos y/u objetos:
Descripcion del(os) hechos(s) y/u objeto(s) a estudiar
para poder responder a las preguntas focales.
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ANEXO'

El material de trabajo que se consigna en el presente anexo tiene el propésito de
constituirse en ilustracion inicial, como ejemplo para ser discutido, analizado y ree-
laborado, tanto al interior de los eventos de divulgacion de los conceptos de com-
petencia y evaluacion —programados por la Secretaria de Educacion de Santa Fe

de Bogota y realizados por la Universidad Nacional de Colombia— como en el seno
de la actividad diaria en las aulas.

Se trata de un ejercicio para abordar un analisis en dos sentidos: primero, acerca
de las hipotesis en torno de los modelos que expresan la distribucion de respues-
tas dadas por los estudiantes ante una determinada situacion; y segundo, alrede-
dor de cdmo apreciar la produccion escrita y la formulacidon y solucién de
problemas matematicos. El ejercicio busca detectar y estudiar los significados asu-
midos por los estudiantes y emprender las rutas de correccion pertinentes, para al-

canzar un mayor dominio de cada concepto, asi como su uso con sentido frente a
distintos contextos.

e e

Los elementos que se transcriben aqui fueron tomados del documento “Resultados de la tercera aplica-
cién censal del proyecto de evaluacion de competencias”, dirigido a estudiantes de los grados séptimo y
noveno, adelantado en la Universidad Nacional de Colombia para la Secretaria de Educacion Distrital

de Santa Fe de Bogota, 2000, y se indican con el caracter de material de trabajo en esta edicién espe-
cial.
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AREA DE LENGUAJE

EJEMPLOS DE ANALISIS DE ITEMS
DE OPCION MULTIPLE CON UNICA RESPUESTA

Para el analisis de los siguientes items se tiene como referencia el texto del edito-

rial del periédico Lo que SOMOS, N° 2:

EDITORIAL

Se ha dicho que la inteligencia es la singularidad de la especie humana. Pero en el
transcurso del siglo XX se ha demostrado que los animales también tienen inteli-
gencia, también algunas plantas y hasta las maquinas, por eso hoy se habla de la
inteligencia artificial. Sin embargo, hay algo que es inherente a la inteligencia hu-
mana, y que no lo tienen ni los animales, ni las plantas, ni las maquinas: es la capa-

cidad del asombro y con el asombro la capacidad para dudar y refutar.

El asombro es esa sensacion espectacular que vivimos los seres humanos cada
vez que nos enfrentamos con lo inusitado; no hay ser humano sin la vivencia del
asombro, ya sea frente a un eclipse, un movimiento sismico, un injerto agricola, el
fenémeno de la clonacion, los resultados de un experimento en laboratorio, la co-
municacién electronica, la velocidad de un auto de carreras, el saber sobre un
hombre que siendo sordo fue un magnifico musico o la historia del pintor que se in-
venté unas alas para que el hombre pudiese volar, a la vez que estudiaba la sincro-

nia del universo.
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Pero todo ello ha sido posible por la duda y por la refutacién a ciertas “verdades”
absolutas; en la duda y en la refutacién hallamos también la conjetura, o las hipéte-
sis, pues el hombre a la vez que duda interpreta, siente que juega y trata de expli-
car, y al explicar se emociona, porque no puede haber explicacién sin emocién.
Muchos de estos aspectos aparecen en la segunda entrega del periédico Lo que
somos, en cuyos articulos y pasatiempos tratamos de mostrar algunos asombros,

esperando que a través de su lectura nos asombremos de nuevo. La lectura y la
escritura son también experiencias asombrosas.

[tem de nivel 1 para grado séptimo y noveno

Desempefios: Reconocer caracteristicas basicas del lenguaje escrito como la con-
vencionalidad y arbitrariedad de los signos y reglas que conforman el sistema de

escritura y algunos elementos como frases, parrafos, signos de puntuacion, conec-
tores, correferencias.

Leer en modo literal.

Reconocer los significados de las palabras y frases del lenguaje coloquial y cotidiano.

El Editorial de esta entrega del periédico Lo que SOMOS muestra que

Porcentajes de respuesta
Opciones de respuesta por opcion

Séptimo Noveno

A. los hechos inusitados asombran menos que A. 12.02% A. 7.25%
los habituales

B. la caracteristica que distinguezal hombre es B. 62.55% B. 72.29%
su capacidad de asombrarsev’

C. maravillarse es una actitud que le impide al C. 838% C. 6.52%
hombre buscar explicaciones de las cosas

D. laduda aparece en el hombre cuando ve que D. 15.71% D. 12.93%
otros piensan y actuan de forma diferente

——

2 Con est; simbolo se denota la opcién correcta, conocida también como “clave”.
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Este item es el mismo para los dos grados evaluados. Se trata de un item que inda-
ga, en términos generales, por la lectura en el modo literal, pues la opcién que el
estudiante debe marcar es un enunciado muy semejante al enunciado que apare-
ce en el Editorial del periddico. Asi, en el Editorial aparece: “(hay algo que es inhe-
rente a la inteligencia humana...) es la capacidad del asombro”; en consecuencia,

la opcion que el estudiante debe marcar es: “la caracteristica que distingue al hom-
bre es su capacidad de asombrarse”.

En otro momento, se ha planteado que este tipo de literalidad se realiza por via de la
parafrasis y no de la transcripcion; el estudiante, en este caso, asocia los significados
de los términos del primer enunciado con los del segundo: “inherente a la inteligencia
humana” con “la caracteristica que distingue al hombre” y “capacidad del asombro”
con “capacidad de asombrarse”. Estas traducciones semanticas se corresponden con
el desempefio en el que se busca “reconocer los elementos basicos de una situacion
de comunicacioén: quién habla a quién, de qué modo habla, cuales son los roles de los
participantes en la comunicacion”. Se trata, en efecto, de ubicarse en el ambito comu-

nicativo del editorial de un periddico, de identificar sus modos discursivos y la voz de
quien dirige una afirmacion al lector del periddico.

Como se observa en las respuestas encontradas para el item, el 62.55% de los es-
tudiantes de grado séptimo logra este desempeno, mientras que en noveno lo al-
canza el 72.29%. Es necesario destacar el grado de dificultad generado por las
otras opciones, como la opcion D: “la duda aparece en el hombre cuando ve que
otros piensan y actuan de forma diferente”, si bien se esta indagando por lo que

“muestra” el editorial y esto no aparece dicho alli. El estudiante marca esta opcion
al desentenderse de la esencia de lo afirmado en el editorial.
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Item de nivel 3 para grado séptimo y noveno

Desempefios: Reconstruir los mundos posibles de los textos, sus contextos y épo-
cas representados en ellos, y sus componentes ideolégicos y socioculturales. Rali-
zar lecturas en el modo critico en las que el lector fija una posicién o punto de vista
y da cuenta de procesos persuasivos y manipulatorios.

De acuerdo con el mismo Editorial, las maquinas seran iguales a los hombres el da

en que
: £ Porcentajes de
(0] .
pciones de respuesta en séptimo respuesta por opcién
A. obtengan energia de los alimentos que consumimos A. 10.92%
los humanos
B. tengan un cerebro tan eficaz como el del hombre B. 32.88%
C. se comporten inseguras de las cosas que hacen C. 26.00%
D. tengan la capacidad de autocontrolarsev’ D. 28.52%

Porcentajes de

iones de respuesta en noveno 23
Opc P respuesta por opcion

A. se comporten inseguras de las cosas que hacen A. 37.54%
B. tengan un cerebro tan eficaz como el del hombre B. 29.17%
C. tengan la capacidad de autorregularse y C. 24%4%

autorregenerarsev D. 6.94%

D. obtengan energia de los alimentos humanos

Estos items presentan el mismo enunciado de entrada para los dos grados evalua-
dos, pero no asi en las opciones, en las que como puede observarse se introducen
algunos cambios. En torno a lo que se afirma en el editorial se indaga ahora por la
lectura en el modo critico, entendida esta lectura como una interpretacion en don-
de el lector se posiciona frente a una opcién (‘las maquinas seran iguales a los
hombres el dia en que tengan la capacidad de autocontrolarse”) que se privilegia
sobre las demas opciones; dicho posicionamiento deja ver los puntos de vista del
lector, los cuales hacen parte de su competencia enciclopedica e intertextual y que
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le permiten reconstruir mundos posibles en los textos que interpreta, con los com-
ponentes ideolégicos y socioculturales que les son inherentes.

Generalmente, en los items que indagan por las lecturas en el modo critico, las op-
ciones son parcialmente ciertas, pues lo que esta en juego son posiciones ideologi-
cas e intelectuales; las opciones se proponen, sin embargo, considerando que hay
una de ellas cuya légica en su significacion subordina a las demas, segun lo que se
plantea en el texto fuente (el editorial). Asi, algunos lectores podrian considerar
que cuando las maquinas “obtengan energia de los alimentos gue consumimos los
humanos” (opcion A en grado séptimo) es posible que sean como nosotros, en el
entendido de que son los alimentos que consumimos los que contribuyen a que po-

damos sentir y asombrarnos y a tener “un cerebro tan eficaz...” (opcién B en am-

bos grados).

En el grado séptimo, la opcioén A representa un punto de vista absurdo (imaginar a
una maquina comiendo lo que comemos los humanos) y fue la que menos eligieron
los estudiantes (el 10.92%), lo cual muestra la lectura atenta que se hizo del texto y
del item. De otro lado, los porcentajes de las opciones restantes revelan el grado
de cercania semantica entre ellas y se requiere de una atencion muy fina para ex-
cluir unas (opcién B, con 32.88%, y opcion C, con 26.00%) y privilegiar la clave (op-
cion D, con el 28.52%). Llama la atencion que un alto porcentaje de estudiantes
haya elegido la opcion B; esto se explica por la reiteracion que en la escuela se
hace sobre la importancia del cerebro humano; sin embargo, en el texto fuente (el
editorial) se recalca lo relacionado con las emociones y la capacidad de dudar y de
decidir (el autocontrol) como lo propio de la condicién humana y esta afirmacién es
la mas relevante en el texto; de alli también la poca diferencia entre la clave (la op-
cion D) y la opcién C (cuando las maquinas “se comporten inseguras de las cosas
que hacen”).
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En noveno grado, es precisamente este ultimo enunciado el que mas atrajo (en la
opcion A el 37.54%, lo eligio), siguiéndole en su orden el relacionado con la efica-
cia del cerebro (el 29.17%) y luego el referido al autocontrol, o clave (el 24.94%); la
opcion que menos atrajo a los estudiantes fue aquella que se caracteriza cor'no
punto de vista absurdo (que la maquina obtenga Ia energia de los alimentos huma-
nos) y fue marcada por el 6.94%.

ltem de nivel 3 para grado séptimo y noveno

Desempefios: Reconstruir los mundos posibles de los textos, sus contextos y épo-
cas representados en ellos, y sus componentes ideolégicos y socioculturales.
Comprender y explicar las intenciones comunicativas de los textos y la forma como

se organiza el contenido de los mismos.
Realizar lecturas en el modo critico en las que el lector fija una posicion o punto de

vista y da cuenta de procesos persuasivos y manipulatorios.

Cuando el poeta dice

“Esta atraccién universal

que me tiene sujeto

ala tierra...”
Esta expresando
Porcentajes de respuesta por
s ta opcion
Opciones de respues Séptimo Noveno
9 . 36.49%
A. una verdad cientifica 2 3178;,//: S 13.38%
B. un agradecimiento C: 7 47% C. 6.18%
g. una; maldicién D. 29.69% D. 40.51%
. unlamento

cionados con la lectura de textos

; fios rela
ndagar por desempe T
i arece en la seccion lite-

Con este item se busca
Vidales que ap

is
poéticos en verso, como lo s el poema de LUl
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raria del periodico. Se trata de reconstruir los mundos posibles de los textos, sus
contextos y épocas representados en ellos y sus componentes ideologicos y socio-
culturales, como desempefio de los estudiantes. En el item, se toma un fragmento
del poema y se interroga por la intencionalidad ideolégica que le subyace.

Si se tiene en cuenta que este desempefio y el nivel de competencia en el que se
ubica (Nivel tres) ha sido uno de los de menor logro en evaluaciones anteriores
(han oscilado entre el 20 y el 30%), incluyendo las que ha hecho el sistema nacio-
nal de evaluacién, llama la atencion el alto porcentaje de estudiantes que lo alcan-
z6 en el grado noveno (el 40.51%). Pero es preocupante también que el 36.49%
haya optado por el enunciado “una verdad cientifica”, cuando la intencion es la de
introducir “un lamento” y cuando se trata de ubicarse en el mundo posible que se
configura en un poemay no en el “mundo” de la ciencia como tal. El 13.38% marco
la opcién que dice que se trata de un agradecimiento, siendo este significado lo

contrario a “un lamento”.

El nivel de logro en séptimo grado fue menor que en noveno. La mayoria de los es-
tudiantes (el 37.87%) consider6 que lo que el poeta esta expresando, cuando dice
“Esta atraccién universal/ que me tiene sujeto/ a la tierra...”, “es una verdad cientifi-
ca”y solo el 29.69% considero que se trataba de “un lamento”. Una vez mas, es ne-
cesario llamar la atencion sobre las debilidades pedagogicas en el trabajo con los
textos al no propender por analisis en profundidad que posibiliten la identificacion
de las especificidades e intencionalidades de los discursos y sobre todo el poder
penetrar al universo semantico y semiotico de los textos literarios: colocarse en el
lugar de ese mundo posible. Una pregunta que cabe hacerse es si los estudiantes
logran diferenciar entre un texto cientifico y un texto literario, cuando en este ultimo
aparecen referencias a la ciencia, o cuando el texto literario involucra al texto cien-

tifico a manera de juego o de parodia.
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EJEMPLOS DE ANALISIS DE LA PRODUCCION ESCRITA

A continuacion se ilustra como referencia la evaluacion de la produccion de textos,
de estudiantes de los grados séptimo y noveno, con base en las categorias de ana-

lisis que se consignan en la siguiente rejilla;

REJILLA DE EVALUACION DE LA PRODUCCION ESCRITA

Categoria Subcategoria Condiciones Nivel
1. No respuesta No' produpir texto o producir una palabra o serie de
No respuesta o respuesta pa apr?s inconexas, un texto que no cumple con las 0
impertinente condiciones del .r?wel A, o un texto impertinente
respecto a la peticién del enunciado
2 Local Producir al menos una proposicién que cuenta con
concordancia en género, nimero, tiempo y persona. | |
Producir mas de una proposicién |
COMPETENCIA Las proposiciones estan secuenciadas de manera '
TEXTUAL pertinente |
3 global/lineal Seguir un eje tematico a lo largo del texto, afin con la |
instruccion Las proposiciones estan enlazadas a |
través del uso de algun conector que cumple funcién
de cohesion (nexos argumentativos) i
Coherencia y ; !
cohesién Utilizar signos de puntuaciéon pertinentes (al menos |
4. global/lineal tres, en los casos en que son requeridos) para indicar |
' segmentaciones semanticas y/o relaciones de |
cohesion |
- Exponer tesis y tomar posicion frente a la tematica | g
5. Posicién planteada.
6. Exposicién de | Tomar posicién frente a la tematica planteada y ! ‘
COMPETENCIA argumentos exponer argumentos desde su punto de vista |
PRAGMATICA |
i . Tomar posicion frente a la tematica planteada.
7= COnBISNCE Exponer argumentos. c|
argumentativa Evidenciar un plan argumentativo. {
Argumentacién Seleccionar un tipo de texto y controlar su
Intencionalidad 8. superestructura (hay cierre).
Superestructura Intertextualidad | Establecer relaciones intertextuales: fundamentar la
y argumentacion en fuentes documentales (alusiones a
Superestructura | los textos del periddico, referencias a otras fuentes de
informacion).
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Se efecttia una exploracién sobre la produccion de texto argumentativo, para lo
cual se utilizé el siguiente enunciado, valido para los grados séptimo y noveno:

“Teniendo en cuenta lo que has leido en el periédico
Lo que SOMOS, nos gustaria saber lo que piensas sobre las relaciones
entre el suelo, la produccién de alimentos y lo que puede esperar
la creciente poblacién humana.”

No respuesta/respuesta incoherente

En este grupo se ubican los escritos que carecen de coherencia y de concordancia,

y aquellos que no cumplen con las condiciones del nivel A.

Véase como ejemplo el texto 1:

Texto 1
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El escrito responde a la solicitud del enunciado, pero no se establece algtin tipo de
relacion explicita entre suelo, produccién de alimentos, poblacién humana; s€

plantea una secuencia de enunciados ligados con el conector “y” pero no se esta-
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blecen relaciones logicas entre los mismos. De otro lado, no hay una toma de posi-
cién ni un plan argumental consistente. En otras palabras, no hay argumentaciéon
entendida como una ilacién de las ideas alrededor de un eje argumentativo. El es-
crito no utiliza los signos de puntuacién ni nexos cohesivos entre un enunciado y

otro. A nivel lingtistico, puede decirse que el texto cumple con la coherencia local a
nivel oracional.

Como puede verse, para estar en el nivel A se requiere cumplir con ciertas condi-
ciones esperables para el desempefio textual y comunicativo en la secundaria. Un
escrito como el anterior resultaria ubicado en el nivel B si se tratara de un estudian-
te de basica primaria. Notese que a pesar de que las competencias evaluadas en
primaria y secundaria son las mismas, las exigencias en cuanto a las condiciones
que definen los niveles de competencia aumentan en su complejidad; por esta ra-
zbn, en este grupo quedan ubicados textos de alguna elaboracién lingtistica pero

impertinentes desde el punto de vista de las exigencias del enunciado.

Nivel A

Este nivel evallia la competencia textual, concretamente, la coherencia local, glo-
baly lineal. Como se observa en la rejilla, para estar en el nivel se requiere cumplir
con las categorias 2 y 3: producir mas de una proposicion que cuente con concor-
dancia en género, ntimero, tiempo y persona; y seguir un eje tematico a lo largo del
texto; el eje tematico debe estar acorde con el enunciado. También deben utilizar-
se conectores o frases conectivas que cumplan funcion de cohesion textual entre
las proposiciones. En seguida se muestra un texto que cumple con este nivel.
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Texto 2
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En este texto, las proposiciones que se presentan cuentan con las concordancias
exigidas en la subcategoria 2: “El suelo y la produccién de alimentos se relacionan
porque el suelo es la base para que se desarrollen los alimentos...”. Por otro lado,
a lo largo del escrito se sigue un eje tematico de manera consistente y se responde
a los requerimientos del enunciado. Ademas, se utilizan conectores como “y”, “por-
que”, “ya que” para establecer relaciones de cohesion entre los enunciados de ma-

nera pertinente. Por tanto, el escrito cumple con las condiciones de la subcategoria

3 y cumple con el nivel A.

Desde el punto de vista argumentativo, el escrito no toma posicion frente a la tema-
tica planteada. Se produce un texto mas expositivo que argumentativo, pues se
presentan unas afirmaciones que se ligan entre si; pero no se propone una tesis ni
unos argumentos que la apoyen. En otras palabras, podria decirse que no hay ar-
gumentacion. Por otra parte, en el texto no se utilizan los signos de puntuacién que
se requieren para establecer relaciones de cohesion y segmentaciones semanti-
cas entre los enunciados. Por las razones anteriores, el texto no cumple con las

condiciones del nivel B. El analisis de los escritos indica que hay algunas dificulta-

150



Anexo de trabajo

des en el seguimiento y control de un eje tematico y que aun en secundaria existen
aspectos referentes a la coherencia y cohesion del texto que es necesario trabajar
a profundidad.

Nivel B

Como se observa en la rejilla, este nivel se ocupa de evaluar un aspecto referido a
lacompetencia textual y dos referidos a la competencia pragmatica. En cuanto a la
competencia textual se evalla la coherencia global, concretamente el uso de los
signos de puntuacion como recursos para establecer segmentaciones semanticas

entre proposiciones y para establecer relaciones de cohesion.

En cuanto a la competencia pragmatica, se evalta la intencionalidad del enuncia-
do, concretamente, la toma de posicion frente a la tematica en discusion y la expo-
sicion de argumentos. El enunciado exige ponerse en situacién de argumentacion,
la cual puede sustentarse desde el punto de vista personal del estudiante, tomar
argumentos del texto base o tomar argumentos de estos dos tipos. Silos argumen-
tos se exponen desde el punto de vista del estudiante, sin tener en cuenta los argu-
mentos planteados en los textos de base y sin seguir un plan argumentativo (la
relacion e ilacion de los argumentos presentados, en atencion a un eje argumenta-
tivo), el escrito se ubica en el nivel B; si se toman argumentos de los textos de base

y se elabora una argumentacion consistente, el texto se ubica en el nivel C. Un

ejemplo que cumple con este nivel lo constituye el texto 3.
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Texto 3
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Este texto cuenta con niveles de coherencia y cohesion textuales, se cumple con
las condiciones del nivel A. También, se utilizan alli los signos de puntuacion para
establecer los limites semanticos de los enunciados y para establecer nexos cohe-

sivos entre los mismos. Por otra parte, se presentan unos argumentos que podrian

organizarse en dos bloques:

a. El cuidado y fertilidad del suelo y su relacion con la economia.

b. La sobrepoblacion humana y la necesidad de su control.

Como puede observarse, en el escrito hay una toma de posicién (una tesis): “Yo
pienso que el suelo es parte importante para nuestro desarrollo econémico”, y
unos argumentos que apoyan esa toma de posicion: “ya que a través de ella pode-
mos adquirir los alimentos...”. Los argumentos se presentan desde el punto de vis-
ta personal, sin apoyarse en fuentes o alusiones externas al texto, no sé€
establecen relaciones intertextuales. Desde el punto de vista semantico, el texto si-
gue un eje tematico y plantea dos bloques de argumentos, pero no hay nexos cla-

152



Anexo de trabajo

ros entre los bloques argumentativos y no hay un cierre en la estructura del texto
(no hay control en la superestructura textual). Por lo anterior, no hay argumenta-
cién consistente, no hay plan argumentativo. Nétese que el texto cumple con la
condicion referida a la puntuacion, pues hay una segmentacion del escrito en dos
parrafos que semanticamente estan delimitados. Por otra parte, se usa el punto y
coma y el punto seguido para segmentar enunciados dentro de los parrafos. Por
los anteriores analisis, el texto cumple con las condiciones del nivel B pero no con

las de los niveles siguientes.

Nivel C

Para cumplir con este nivel se requiere dar cuenta de las condiciones de los niveles
anteriores: ademas, este nivel esta definido fundamentalmente por la existencia de
un plan argumentativo consistente, entendido como la organizacion de los argu-
mentos planteados alrededor de un eje. Esto supone establecer nexos entre los ar-

gumentos a través del uso de recursos linguisticos. A continuacion se presenta un

escrito que cumple con este nivel.
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Noétese que el escrito cuenta con buenos niveles de coherencia, cohesién, control
de un eje tematico y dominio de la puntuacién como recursos que garantizan la

consistencia argumentativa.
El escrito cuenta con la siguiente estructura argumentativa:
1. Unatesis: “Es muy preocupante lo que se espera para la poblacion humana...”.

2. Unos argumentos que apoyan la tesis. Por ejemplo: “nos estamos autodestru-

yendo al realizar la agricultura a una gran escala...”.
3. Una implicacion: “esto también afecta la economia...”.

En este escrito la estructura argumentativa es clara, lo mismo que la superestruc-
tura textual: hay una exposicion de una tesis, el planteamiento de unos argumen-
tos, apoyados en razones, y un cierre textual. Los distintos argumentos se
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relacionan entre si y apoyan consistenteman iz tesis planteada al inicio del escri-
to. Los nexos entre los argumentos se estatiecsr 2 raves del uso de conectores
de manera consistente: “pueste que”, y", “por o e, “ademas”. Por otra parte, el
uso de la puntuacion es adecuado. £} punte seguicio funciona para segmentar los
bloques de texto; y la coma cumple la funciém die semarar unidades menores al inte-
rior de los parrafos. Desde el punto de vistz srgumentafive, en el escrito hay una
toma de posicién y la elaboracion de un piar srgumenital airededor de la misma.

Por las razones anteriores, el texto cumpie com izs condiciones del nivel C, no al-
canza el siguiente nivel por no establecer relaoomes marextuales: apoyo en fuen-
tes documentales, alusiones a ofras fuentes & mformacionss externas al texto.

Nivel D

Ademas de cumplir con las condiciones de os mweles anteriores, este nivel, de
mas alta complejidad, se define por estabiecer raiaciones intertextuales: funda-
mentar la argumentacién en fuentes documentaies (alusiones a los textos del pe-
riédico, referencias a otras fuentes de wformacion) y por contar con una
superestructura clara, es decir controiar un Ipc 02 330 8N Sus macrocomponen-
tes y en la organizacion de su informacion. WYeass un sxampio de un texto que cum-

ple con este nivel.
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Texto 5
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La produccion anterior cumple con las condiciones del nivel, pues ademas de cum-
plir con las condiciones de los niveles anteriores, presenta un texto argumentativo
en el que se parte de unas afirmaciones y se plantea una serie de relaciones e im-
plicaciones entre las tres variables que exige el enunciado de la prueba. El uso de
los nexos cohesivos es muy consistente y cumple funciones argumentativas: “no
obstante”, “en cambio”, “porque”. Se presentan unas relaciones argumentativas
linglisticamente bien elaboradas: “si seguimos por la misma linea de destruccién,
llegara el momento en el que no alcanzaran los alimentos, y si no alcanzan y los
suelos se acaban, los animales no tendran de qué alimentarse, y tampoco contare-
mMOos con carnes que Nos proporcionen proteinas...”. Esta estructura podria repre-

sentarse de la siguiente forma: si a, entonces no b; si no b, entonces no ¢y no d.

De otro lado, vale la pena anotar que en el escrito la puntuacién esta al servicio del
establecimiento de nexos argumentativos, es un buen ejemplo de un desarrolio de
la competencia linglistica en funcién de practicas auténticas de busqueda del sen-
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tido. No se trata en este caso de una mecanizacién de reglas y normativas de uso
de la puntuacion en abstracto.

En cuanto al tipo de texto, en este caso se trata de un escrito claro en su superes-

tructura, pues hay un cierre textual; en este escrito se llega a una conclusién deri-
vada del proceso argumentativo.

Respecto a las relaciones intertextuales, en el escrito se hace alusion, aunque de
manera indirecta, a las informaciones del periédico: “se pueden crear plantas con
soluciones que contengan los componentes necesarios...”. De este modo se esta-
blece un tipo de relaciones entre el contenido del texto que se produce y otros tex-
tos y contextos. Es importante anotar aqui que este aspecto esta practicamente
ausente en la mayoria de los escritos de estudiantes de los grados indicados, pues
hay muy poca generacion de relaciones intertextuales.
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AREA DE MATEMATICA

EJEMPLOS DE'ANALISIS DE ’iTEMS
DE OPCION MULTIPLE CON UNICA RESPUESTA
[tem de nivel 3 para grado séptimo

Desempeiio: Ordenar, comparar, estimar, predecir o transformar expresiones nu-

meéricas o algebraicas relativas a situaciones problematicas.

Si un auto CART recorre aproximadamente 1.85 millas con un galén de combusti-

ble, es correcto afirmar que

Porcentajes de

Opciones de respuesta P
respuesta por opcion
A. para recorrer 42 millas se requieren entre 22 y 23 A. 20.70%
galonesv’
B. pararecorrer 5 millas requiere entre 20 y 21 galones B. 18.84%
C. con 30 galones recorre aproximadamente 65 millas C. 2948%
D. con 10 galones recorre aproximadamente 28 millas D. 23.04%

Este item corresponde al dominio numeérico y se relaciona con el indicador de lo-
gro: “Hace estimaciones sobre numerosidad, resultados de calculos, medicién de
magnitudes a partir de sus propias estrategias y las utiliza como criterio para verifi-
car lo razonable de los resultados”. Ademas de requerir para su solucién el recono-
cimiento de un patrén de variacién, necesita el manejo de un intervalo de valores,
estrategias de estimacion, redondeo y aproximacion, estrategias poco usuales en
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el trabajo de aula en los niveles basicos (el énfasis tradicional se coloca en io es-
tructural y algoritmico), pero que, como se ha reiterado ya en numerosos docu-
mentos (entre ellos el de Lineamientos Curriculares), son fundamentales para el
desarrollo del sentido numérico. Por lo anterior es posible que aproximadamente la
mitad de los estudiantes, el 52.52%, seleccionaron opciones donde la respuesta es
“exacta” (C y D), sin importar la pertinencia de estas “soluciones”, respecto a las
condiciones iniciales del problema planteado, pues las estrategias anteriormente
mencionadas se constituyen precisamente en un criterio para verificar la razonabi-
lidad de un resultado. Tan s6lo un 20.70% de los estudiantes encontraron la expre-

sion correcta: “para recorrer 42 millas se requieren entre 22 y 23 galones”;
posiblemente realizaron el siguiente analisis:

“Si con un galén se recorren 1.85 millas, 4 cuantos galones se requieren para reco-
rrer 42 millas?

Galones millas
1 1.85
X 42

Obtuvieron 22.7 galones y lo ubicaron en el intervalo 22-23 para determinar que

ésta es la opcién correcta”.
[tem de nivel 2 para grado séptimo

Desempefio: Resolver situaciones probleméticas que requieren la utilizacién de
propiedades métricas, geométricas o aritmeticas.

En el pasatiempo Merlin el topégrafo, Merlin logro dividir el terreno de la figura2 en
Cuatro parcelas de igual area. La division que realizé es
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Porcentajes de respuesta por opcién

A. 13.33%
B. 44.80%Y
c. 21.10%
D. 8.94%

El desempeno evaluado con este item esta relacionado con el indicador de logro:
“Reconoce procesos de conservacion de magnitudes y desarrolla procesos de es-
timacion y medicién de magnitudes de longitud, area y volumen”. La solucion re-
quiere del concepto de area de una region plana, a través del recubrimiento con un
patrén (aspecto en teoria, trabajado desde el segundo grado de la educacion basi-
ca primaria), para establecer a continuacion la posible equivalencia de las areas de
las regiones en las que se subdivide la figura. Subyace en este problema la nocién
de congruencia de poligonos pero no se indago en estos términos por tratarse de

un nivel supuesto inicial.

El 44.80% de los estudiantes seleccion6 la opcién B, la correcta, pero llama la
atencion que el 21.10% seleccioné la opcion C, en donde se presenta una division
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canonica del poligono en tres regiones de la misma area (un conteo elemental con-
duce a la conclusién), sin tener en cuenta la otra condicién planteada en el enun-
ciado: “dividir en cuatro regiones de la misma area”. De otra parte, el 13.33%
selecciond la opcién A, buscando cumplir con la condicién de dividir en cuatro re-
giones, sin importar la equivalencia de 4reas; la anterior seleccién podria ademas
provenir de una preconcepcion (incorrecta) de “semejanza” de figuras.

Item de nivel 3 para grado noveno

Desempefio: Resolver problemas geométricos o métricos usando argumentacio-
nes deductivas e inductivas.

Otro bosquejo geométrico inicial del Aquédoptero en la Red (Figura 2, del periédico
Lo que SOMOS), aparece en la siguiente figura:

Si los vértices del cuadrado menor son puntos medios de los lados del cuadrado
mayor, y el lado del cuadrado mayor mide a unidades entonces el lado del menor

Se puede expresar como
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Opciones de respuesta Porcentajes de respuesta por

opciéon
a

WL A 1751%
a

B. 5 B. 34.34%
a

N C. 26.95%
D. a2

D. 17.83%

Este item exige un reconocimiento de las propiedades de las figuras determinadas
en la construccion: al inscribir el cuadrado con vértices en los puntos medios del
cuadrado exterior, los triangulos que se determinan son rectangulos; en la figura se
indica que estos triangulos tienen dos catetos de la misma medida: unidades. De-
terminar la solucion del problema requiere usar el teorema de Pitagoras para en-

contrar el lado del cuadrado inscrito; el proceso de solucién involucra ademas una

manipulacién sintactica, encontrar (a’/4 + a’/4)"?.

Solamente el 17.51% de los estudiantes eligio la opcién correcta A. Un 34.34% su-
puso que el triangulo de la figura es equilatero y por tal razén se decidié por la op-
cion B; y un 26.95% tom¢ la opcién C, posiblemente por errores en la manipulacion
de las fracciones o por no aplicar las propiedades y relaciones geométricas men-
cionadas. El estudiante en este caso no analiza (o no logra interpretar) las condi-
ciones dadas en el problema, sino que simplemente depende de criterios visuales
o combina de alguna forma los datos numéricos que aparecen en el problema

(suma, multiplica).

En sintesis podria anotarse que inclusive en items que requieren de un reconoci-
miento de figuras basicas y sus propiedades o de un sencillo calculo de la medida
de un lado, de la determinacion del area o el perimetro de una figura plana, se reve-

la una falta de claridad en conceptos basicos. Se muestran tendencias claras en
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las respuestas dadas por los estudiantes que ilustran esta problematica: van desde
una gran laxitud en la aplicacién de las condiciones de las definiciones (tratar por
ejemplo cualquier triangulo como si fuera equilatero), la imposibilidad de tener en
cuenta todas las condiciones dadas en el enunciado de un problema, la trivializa-
cién de conceptos geomeétricos, la produccién de respuestas originadas en la ma-
nipulacion de datos numéricos, presentes en el problema, a través de cualquier
operacion aritmeética elemental que parece “modelar” vagamente el enunciado, la
aplicacion de criterios visuales para determinar una longitud, un area o para decidir

sobre simetria, semejanza o congruencia de poligonos.

Es importante insistir en este punto: se requiere un trabajo sistematico en estos do-
minios, bien sea que el estudiante acceda o no a niveles educativos superiores; los
aspectos basicos de la geometria y la medicion a los que se ha hecho referencia al
iniciar este aparte son fundamentales porque involucran la posibilidad de modelar,
de construir, de usar la geometria en diversidad de contextos y situaciones.

Un trabajo mas solido podria estar orientado por elementos, como los siguientes:

+ Construir conocimiento del plano y del espacio, que incluya en los niveles inicia-
les la exploracion y descubrimiento de las propiedades basicas de las figuras y
formas geométricas en el dominio euclidiano. En niveles superiores hay una
aproximacién constructiva al estudio de nuevos tipos de curvas y superficies,

con el posible apoyo del computador.

Preparar a los estudiantes para las aplicaciones de la geometria al interior de la ma-
tematica y en otros campos. Se sugiere trabajar ademas de las aplicaciones tradi-
cionales en el dominio métrico y en la modelacion, abordar en los niveles superiores

problemas ligados a otros dominios, entre ellos el analitico y el algebraico.

Trabajar con profundidad los pilares fundamentales de la construccion de los di-
ferentes dominios del conocimiento geomeétrico; promover discusiones amplias
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sobre el trabajo de Euclides, los teoremas de Thales y de Pitagoras, la teoria de

las secciones conicas y las ideas de la geometria analitica.

Desarrollar herramientas y habilidades: herramientas para dar estimativos razo-
nables de resultados numéricos y para proveerse de modelos que permitan solu-
cionar problemas concretos; y habilidades para usar diferentes aproximaciones,
para resolver problemas, para formular conjeturas razonables acerca de solucio-
nes geométricas y para interpretar nuevas configuraciones y nuevas situaciones
geomeétricas, para desarrollar criterios de pensamiento visual que sometan a

prueba la intuicion y estimulen el pensamiento creativo.

« Fortalecer el pensamiento légico y el razonamiento deductivo. Relacionado este
aspecto con poder encontrar “buenas” estrategias para la solucién de proble-
mas, construir generalizaciones a partir de casos particulares, investigar diferen-
tes demostraciones de diversas proposiciones, intentar formalizar paso por paso
partes de la teoria en la perspectiva de lograr una organizacién uniforme y cohe-

rente que conduzca al trabajo significativo con las teorias axiomaticas.
El siguiente item se refiere al texto:
LA ESTRATEGIA DE UN JUGADOR.

En una bolsa se introdujeron balotas marcadas (una con cada numero) con todos
los nimeros de dos cifras distintas que se pueden formar con los digitos 5,4, 1y 7.
Un veterano jugador hizo la siguiente apuesta: Voy a sacar al azar cinco balotas de
la bolsa, apuesto a que por lo menos tres de ellas estan marcadas con nimeros im-
pares.

iEs posible que este veterano jugador haya perdido la apuestal
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ltem de nivel 2 para grado séptimo y noveno

Desempefio: Interpretar y analizar fenémenos aleatorios: hacer arreglos y combi-
naciones.

Acerca de la apuesta del veterano jugador, del que se habla en los juegos de los
Pasatiempos, podemos afirmar que

. Porcentajes de respuesta
Opciones de respuesta por opcién
Séptimo Noveno

A. es seguro que gané porque no hay sino dos A. 15.13% A. 13.79%
balotas pares

B. es seguro que gand porque hay mas balotas B. 30.38% B. 33.20%
impares que pares

C. es posible que haya perdido porque pudo C. 23.98% C. 22.03%

sacar tres balotas pares y dos impares
D. es posible que haya perdido porque pudo D. 13.11% D. 9.33%

sacar cinco balotas pares

Para determinar cual de las opciones planteadas es la clave, “Es posible que haya
perdido porque pudo sacar tres balotas pares y dos impares”, el estudiante requie-
re interpretar claramente las condiciones dadas en el enunciado. En primer lugar,
debe reconocer (listar, hacer arreglos) todos los numeros de dos digitos distintos
que pueden formarse con las cifras 5,4, 1y 7 ({54, 51,57,45,41,47, 15, 14, 17,75,
74,71}); en seguida, identificar entre ellos, cuantos y cuales son pares, cuantos y
cuales son impares; luego, pasar a razonar sobre la situacion aleatoria “sacar al
azar 5 balotas de la bolsa”, para asumir entonces afirmaciones como: “Puede su-
ceder que todas sean impares”, “No puede suceder que todas sean pares”, “Pue-
den ser 3 pares y 2 impares’..., y contextualizar de nuevo en la situacion “¢El

Jugador gané o perdi6 la apuesta?”.

A partir del analisis anterior, frente a cada opcion, el estudiante debe diferenciar

entre eventos “posibles” y eventos “seguros”, y reflexionar sobre la justificacion
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que se presenta, como por ejemplo: “Si es posible que haya perdido, pero no por
sacar 5 balotas pares, pues no las hay”".

En grado séptimo el 23.98% de los estudiantes identific la opcion correcta, la C,
mientras en noveno tan sélo el 22.03%. Un 30.38% en grado séptimo y un 33.20%
en noveno eligieron la opcién B: observan que hay mas impares que pares pero no
asumen la situacion de realizar una seleccion al azar. El 28.24% en grado séptimo
y el 23.12% en noveno (al escoger las opciones A o D) ni siquiera listan completa-
mente los numeros; posiblemente tienen problemas en la distincion de paridad o

no asimilan la condicién “nimeros de dos digitos distintos”.

En exploraciones anteriores con este tipo de items, especialmente con los nifios de
educacion basica primaria, se observaba que independientemente de sus expe-
riencias escolares en estos dominios, los nifios mostraban competencias muy sig-
nificativas en ellos; sin embargo, en los niveles evaluados en esta prueba no se da
la misma situacion; es posible que el esquematismo en que se ha encasillado el es-
tudiante de la educacion basica secundaria le impida realizar exploraciones mas
abiertas sin tener a mano una “formula” o un “procedimiento predeterminado”; esta
situacion reafirma la necesidad de involucrar actividades de este tipo en las aulas.
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EJEMPLOS DE ANALISIS DE LA PRODUCCION
y RESOLUCION DE PROBLEMAS

A continuacion se ilustra como referencia la evaluacion de la produccion y solucién
de problemas de estudiantes de los grados séptimo y noveno, con base en las ca
tegorias de analisis que se consignan en l<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>