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RESUMEN

Desde la perspectiva tedrica de la linea de investigacion del pensamiento y accion
docente se hace factible la aproximacion a las concepciones y practicas evaluativas
manifestadas por los profesores® del area curricular de Ciencia, Tecnologia y
Ambiente (CTA) que laboran en las Instituciones Educativas publicas de la provincia
de Arequipa.

En esa perspectiva, se identifica un entorno situacional caracterizado por una
convivencia de enfoques evaluativos en las que son reconocibles discursos y
rutinas consideradas como “tradicionales”; yuxtapuesto a las “modernas”. Asi,
coexisten finalidades evaluativas centradas en la aprobaciéon de los logros de
aprendizaje (rendimiento) con las funciones politicas de la evaluacién que priorizan
el uso de la normatividad vigente; a la recurrencia a instrumentos evaluativos que
enfatizan en las capacidades resolutivas y expositivas, en desmedro de otros
medios y recursos fundando en la observacién y reflexion; y a la exclusiva
responsabilidad del docente como evaluador; junto al énfasis asignado a los
contenidos actitudinales, en torno al cual se estructuran los demas contenidos; a la
preferencia por una evaluacion procesual extensiva y recuperadora de otras
modalidades; y relegando a la evaluacién normativa y optando por una criterial.
Dichas concepciones y préacticas evaluativas devienen de la socializacion
profesional, donde la edad y la experiencia docente resultan incidentales en la
configuracién de una perspectiva tecnholdgica-conductual de la evaluacion, lo mismo
que la prevalencia de un modelo didactico conductista y una perspectiva epistémica

de la educacion en ciencias.

1 Al referirnos a los profesores, también, incluine$as profesoras en los mismos términos; en el
mismo sentido, aludimos a los alumnos y a las ahankn todo caso, si utilizamos una expresion
masculina no significa ninguna exclusion de lo feme. Su uso gramatical no esconde una
discriminacién sexista. ECO, Humberto (1998): Cérchace una tesis. Técnicas y procedimientos
de investigacion, estudio y escritura. EditoriatiSe, Barcelona.
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SUMMARY

Considering the theoretical perspective of the research faculty of thought and action,
it becomes feasible approach to the evaluative concepts and practices expressed by
the teachers® of the curriculum area of Science, Technology and Environment,
working in the public schools of the province of Arequipa.

From this perspective, we have identified a work environment characterized by a
coexistence of evaluation approaches, which are recognizable speeches and
routines considered “traditional” juxtaposed to “modern.” Thus, evaluative purposes
coexist focused on the adoption of learning outcomes (performance) with the
political functions of assessment that emphasize the use of current regulations, the
recurrence assessment tools that emphasize the problem-solving capacity and
exhibition, at the expense of other means and resources based on observation and
reflection, and the sole responsibility of the teacher as evaluator, with the emphasis
given to the attitudinal content, around which are structured the other, the
preference for an extensive evaluation process-and recovered from other modalities,
relegating the normative evaluation and opting for a criterial.

These concepts and assessment practices become professional socialization,
where age and teaching experience are incidental to the configuration of a
technology perspective, behavioral assessment, as well as the prevalence of

behavioral and didactic model of education epistemic perspective in science.

2 When referring to teachers, also include the teecin the same terms in the same direction, we
refer to students and the students. In any cases ifise a male expression means no exclusion of the
feminine. Its use does not hide grammatical geddésrimination. ECO, Humberto (1998): Cémo se
hace una tesis. Técnicas y procedimientos de igaeshn, estudio y escritura. Editorial Gedisa,
Barcelona.
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INTRODUCCION
Una de las teméticas educativas que suscita mayor discusion en el escenario
nacional transita por la evaluacion, superando al debate centrado en la cobertura y
acceso a la educacion basica, sin que signifique un redencién plena, sino la
afirmacion de uno de los componentes de la tan ansiada calidad de la educacién.
La evaluacion educativa merece especial atencion por los resultados de aprendizaje
logrados por los estudiantes, a fin de “determinar el grado de eficacia de los
sistemas educativos y mejorar la calidad de la educaciéon. Obedece también, a la
importancia otorgada en la sociedad actual al uso de la evaluacién para demostrar
en qué medida han sido logrados los objetivos educativos; siendo fundamental que
los estudiantes aprendan lo que esta establecido en los diferentes niveles™.
Por ende, investigar sobre la evaluacién educativa resulta una invitacion irresistible,
dentro de derroteros que enfaticen la exploracion interna de por qué ocurre,
incidiendo en el cdmo, evitando caer en la tentacién de desarrollar un discurso a la
vez complejo y abstracto. Y centrando, por el contrario, en la reflexion como
mecanismo de desvelamiento sobre la préactica pedagogica desarrollada por los
docentes de ciencias;, mas propiamente, de quienes ejercen la ensefianza-
aprendizaje del &rea curricular de Ciencia, Tecnologia y Ambiente (CTA), los
destinatarios principales del contenido de estas reflexiones.
Efectivizar dicha propuesta supuso reducir el foco de atencion a las concepciones y
practicas evaluativas de los docentes, al reconocer y analizar la dinamica seguida al
evaluar los aprendizajes en ciencias naturales y/o experimentales. Represento
adoptar un marco teérico de aproximacion: la linea de investigacion sobre el
«pensamiento y la accién docente». Constituye en dicha perspectiva, el referente
para intentar responder a ¢ qué?, ¢, cuando?, ;,comao?, ..., evaluar. En ese imperativo
se comprende al sujeto-docente como un ser que discrimina, valora, critica, opina,
razona, fundamenta, decide, enjuicia, opta... entre lo que considera que tiene un

valor en si y aquello que carece de él. Estos posicionamientos delatan la diversidad

® LABORATORIO LATINOAMERICANO DE EVALUACION DE LA CALIDAD EDUCATIVA
(LLECE) (2008): Evaluacion y practicas pedagégieasiencias naturales. Resultados de las Pruebas
de CC.NN. en 6to. de Primaria, LLECE-UNESCO, Sattia
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de constructos adquiridos en el decurso de la vida socio-profesional y de las cuales
se tiene escaso conocimiento y si muchas afirmaciones sin el valor sustentario que
imprime la investigacion.

Animado por tales inquietudes, emprendimos una aproximacion sistematica al
conjunto de discursos y acciones docentes hegemonizados en la evaluacion
educativa por los profesores de ciencias del nivel de educacién secundaria; con el
propésito de aportar a la reflexion sobre la continuidad y/o pervivencia de ciertas
formas y maneras de evaluar; de y por qué gque existe la resistencia a cambiarlas, a
pesar de los “buenos” propdésitos animados por las reformas educativas.

Dado el momento histérico que toca vivir, un mundo caracterizado por la
vertiginosidad y la incertidumbre, compete arriesgarse en el planteamiento de una
combinacion de propuestas metodolégicas que fundamenten las apreciaciones
sobre un determinado tépico; de modo que asignen algin grado de solidez
reflexiva, que confirme las apreciaciones esbozadas.

Visto asi, el informe de investigacion presenta cuatro capitulos: en el primero, se
plantea el objeto del estudio, incluye el planteamiento del problema de investigacion
esbozada desde las vivencias experimentadas en el nivel personal y social,
sosteniendo su discurrir y trazando el sistema hipotético que oriento6 el estudio y el
disefio metodologico que posibilitd el andlisis de los resultados.

El siguiente capitulo sitia el contexto socio-educativo del estudio. Describe las
caracteristicas resaltantes, tanto a nivel nacional como regional que sirven de
sustento para comprender el porqué de determinadas manifestaciones patentizadas
en el decurso de la vida docente. Asimismo, se sefalan algunos derroteros y
marcos de comprension de la educacién peruana, de la formacién docente en
ciencias y de los marcos exploratorios de la evaluacién educativa.

El tercer capitulo responde al marco tedrico que guia la investigacion: la linea del
«pensamiento y la accion docente», fundada en el proceso de interaccion reciproca
entre lo que el docente piensa y hace cuando toma decisiones, al comprobar las
caracteristicas de la situacion y sus cambios, procesar la informacion que recibe del
contexto, decidir los proximos pasos de la intervencién, (re)orientar la accién en
funcién de las decisiones tomadas y valorar el efecto de sus actuaciones. Este fluir
constante, de interaccion continua, de las concepciones y practicas educativas
resultan dificil de determinar; pero que en instancias ultimas gravitan en el ser y
quehacer de la vida profesional docente. Implica entender que el pensamiento y la

accion docente es algo distinto, manifestd en contextos y situaciones
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“normalizadas” y que su naturaleza es compleja y multiforme. Desde tales
preceptos, esbozamos un marco explicatorio en torno a las concepciones y
practicas evaluativas de los profesores de ciencias, precisando los momentos
historicos transitados por la evaluacién, sus dinamicas de intervencion,
centrdndolas, propiamente, en la evaluacion del aprendizaje, asumiendo las
dimensiones evaluativas presentes en el proceso de evaluar el aprendizaje. De otro
lado, se resefian las diversas tendencias pedagodgicas hegemonizadas por los
docentes en la tarea de educar; asi como los preceptos tedrico-empiricos que guian
la enseflanza-aprendizaje de las ciencias naturales. El capitulo finaliza explicando
las probables implicaciones gestadas por las concepciones y practicas evaluativas
de los docentes, asi como los factores relacionados con su “modelacion”.

La comprobacién de los planteamientos hipotéticos demando asumir un proceso
metodoldgico de verificacion, una combinacion de enfoques, cuyos resultados son
representados en el capitulo final, el de los resultados del estudio empirico. Como
se planted en la investigacion, se subdivide en dos estudios: uno cuantitativo y otro
cualitativo. En el primero, luego de describir las variables que caracterizan a los
docentes y los escenarios estructurados, a partir del entrecruzamientos de las
diversas variables detallamos las diversas tendencias que priman en las préacticas
pedagdgicas desarrolladas por los docentes del area curricular de CTA.
Seguidamente, como parte del mismo estudio, se contrastan las hipotesis,
demostrando la validez o nulidad de su proposicion en torno a las concepciones y
practicas evaluativas hegemonizadas por los docentes. El siguiente estudio revela
los atributos insertos en ellas, o sea la internalizacién evaluativa en los discursos y
acciones efectivizadas por los profesores en sus actividades educativas.

Finalmente, en el apartado de conclusiones y recomendaciones quedan
patentizadas las valoraciones concluyentes de la investigacion y, un listado de
situaciones a considerarse en todo proceso de innovacion evaluativa; asumiendo al
docente como el protagonista en el “reconocimiento de las areas potenciales de
(su) desarrollo, (y de) motivacion para cambiar o implicarse en un proceso de

aprendizaje y actualizacién docente™.

* VILLA, Aurelio y MORALES, Pedro (1993): La evaluén del profesor. Una visién de los
principales problemas y enfoques en diversos ctogeEUI, Vitoria.
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CAPITULO |: PLANTEAMIENTO DEL
ESTUDIO

“... plantear el problema no es sino afinar y estructurar mas formalmente la idea de

investigacion™.

> HERNANDEZ, Roberto y otros (2007): Metodologia kdeInvestigacién. 5° Edicién, Editorial
McGraw Hill, México.
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1.1. FORMULACION DEL PROBLEMA

El interés investigativo surge de la observacion de un hecho cotidiano y permanente
del ejercicio docente: la variedad de las formas y procesos evaluativos del
aprendizaje®.

En la actualidad, la evaluacion educativa se presenta como un tema “mediatico”,
suscitando el debate social en torno a su actuacion, como evidencia de su
omnipresencia en el discurso educativo, y propiciando una honda preocupacion en
la accion formativa de las Instituciones Educativas (Il.EE.), de los gobiernos, los
sistemas y la propia sociedad.

Antes tales acontecimientos, las instancias gubernativas emprenden cambios
orientadas a la mejora del servicio educativo; mediante la modernizacion del
sistema, sea modificando y/o adaptando el disefio curricular y los planes de estudio.
En dichos propdsitos, discurre un discurso pedagogico optimista fundado en una
compleja enunciacion de principios transformadores y sus consiguientes beneficios
en el mejoramiento del sistema educativo; asumidos como suficientes para crear
por si solos la renovacién educativa; generando en el entorno socio-educativo un
consentimiento complaciente, enarbolado como el consenso de los sujetos
educativos, al «poner en el tapete» ciertos ideales universales’.

Dentro de las innovaciones promovidas en esta dinamica de pretensiones se
encuentra la evaluacién educativa, que ha calado hondamente en el sentir social,
pedagdgico y docente por su relevancia y las expectativas generadas; impactando
hondamente en las diferentes instancias del sistema educativo®. En ese sentido,
interesa reconocer las significaciones y acciones que forman parte de las
decisiones del profesorado; especificamente, el qué, cédmo, cuando y por qué
evaluar, asumiendo como campo de estudio: la evaluacién de los aprendizajes.
Dicha decision, involucra exteriorizar el marco filoséfico y la configuracion del
modelo social imperante; que regula el tipo de resultado de las interacciones de

individuos motivados en una determinada escala de valores; no construidas

® Implica limitar el objeto de estudio a un campocencreto o espacio tipico, regulado por lo que
sucede en el aula. Actividad que demanda estrateg@&odologicas precisas destinadas a registrar

indicios claros sobre un proceso tan complejo wiithdal como es evaluacion del aprendizaje.

" Las reformas educativas son un ensayo mas dedosrmensurables cambios, creandose el efecto
fugaz de una ilusion, a semejanza de un movimiegtiopardista»: todo se cambia para que todo

siga igual.

8 La escasa efectividad en la mejora educativa aaelicla “miopia” para abordar ecosistémicamente
el dimensionamiento complejo del sistema educafu@sto que, se asumen soluciones de experto
Unico para situaciones que demandan un tratampamtizipativo; se disefian procesos estandarizados
para comprender la variedad de contextos; quenfimate se imponen sin mayor reparo, Como piezas

de un gran rompecabezas; pero asumidas, como madggsinovimientos ajedrecisticos.
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“gratuitamente” sino como parte del proyecto social dominante «neoliberal», que
pone el acento en la dimension econdmica como organizador de las relaciones
sociales imperantes?®.

Considerando estos presupuestos, la evaluacion educativa como la del aprendizaje
no tienen nada de aséptica, por el contrario, revelan las diversas relaciones que se
establecen a nivel macro, meso y micro educativo; constatadas en la practica
pedagdgica del escenario escolar. Es en el ambiente de interrelaciones escuela-
aula-clase donde se patentiza la dinamica evaluativa que involucra a los docentes y
estudiantes. Son los profesores, l0s sujetos y sus pensamientos y acciones los que
suscitan nuestra atencion. Puesto que su conocimiento ha sido relegado y
minusvalorado, conociéndose tan poco de lo que sucede en la propia interaccion
del estudiante-profesor; esto es, qué ideas, representaciones, actuaciones,
conceptualizaciones, etc. circundan en estos espacios; una ineludible tarea por
hacer, dilucidar una realidad escasamente explorada, a fin de visibilizar el bagaje
subyacente que acompanfa al diario discurrir del saber y hacer pedagdgico.

1.1.1. PLANTEAMIENTO DE LA SITUACION PROBLEMATICA

En todas las instancias del sistema educativo, los docentes contribuyen a la
formacion integral de la persona, incluyéndose él mismo. En tal actuacion, transitan
por los arduos y no siempre amenos senderos de la evaluacién educativa. Recurre
a ella, cuando de forma espontanea o planificada juzga la posibilidad o dificultad de
algo o al tomar decisiones para establecer futuras acciones a seguir.

El campo semantico de la evaluacion'®, por su polisemia reine una serie de
«voces» que identifican o aproximan su devenir, tales como: Apreciacion, calcular,
calificacion, conmensurar, cotizacion, critica, estimacion, graduar, justipreciar,
mensurar, nota, puntuacion, tantear, tasacion, valuacion,.. que suscitan una
necesaria revision terminolégica®™ por la complejidad que representa su imprecision
e inconsistencia; asimismo, por la variedad de funciones y finalidades que se van

incorporando, obligando a los autores a marcar o sefialar la delimitacién conceptual

® BIANCHETTI, Gerardo (1999): Una aproximacién akdisis de las orientaciones politicas para la
formacion docente en el contexto de politicas dstaj O de cdmo se aplica el principio de la «bomba
de neutrones» en educacion. Heuresis, vol. Ne° 2, N°4.
http://www?2.uca.es/HEURESIS/heuresis99/v2nl.httahsultado el 03-12-2008.

191 a rama de la pedagogia encargada del estudia dealuacién o, quizd mas adecuadamente, la
ciencia de la evaluacion, es la docimologia.

! RODRIGUEZ, José (2002): La evaluacién en el disafimricular. Concepto, andlisis y
caracterizacion de la evaluacién en la educacigpafieda actual. En MEDINA, Antonio y otros
(Coords.): Disefio, desarrollo e innovacién del @utum en las instituciones educativas Il. Editbria
Universitas, Madrid.
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de la misma, antes de introducirse en el desarrollo del algun tema relacionado con
ella;*? por su cardcter no univoco, en cuanto a su conceptualizacion. De hecho, su
idea y préactica ha evolucionado con el tiempo, identificandose con la medida, la
adecuacién a objetivos, el andlisis de procesos, la respuesta a usuarios, de
instrumento para la toma de decisiones, etc. Planteando la posibilidad de que
convivan diferentes enfoques y practicas evaluativas,™ dada la amplitud de ambitos
involucrados, que van desde su aplicacion exclusiva al rendimiento del alumnado y
mas concretamente a los conocimientos adquiridos, hasta su extension a diversos
ambitos educativos (curriculo, centro escolar, docente, metaevaluacion, etc.)™.

La evaluacion sugiere una accion reflexiva y critica, lo mismo que una revision de
su doctrina y teorias. Incluye su politica, retérica y ética, asi como las
manifestaciones mas practicas, determinadas por la aplicacién de la evaluacién
como actividad critica del conocimiento y la gestion; tanto como las técnicas y los
recursos utilizados; dada la transcendencia e implicancia de los métodos
evaluativos en los distintos &mbitos del quehacer educativo-social.

La evaluacion educativa es la columna medular que posibilita en “buena parte todo
cambio o innovacién, de cualquier modelo, de cualquier metodologia. Y, que al
mismo tiempo, sigue siendo una de las actividades docentes que mas

"5 Es una actividad

planteamientos, dificultades y dudas continua generando
consubstancial al proceso educativo, es ilustrativa en la medida en que por ella
adquirimos conocimiento de la realidad. Por lo que se requiere investigar de y con
la evaluacién para su mayor comprension. Esta, actia al servicio de los intereses
formativos a los que esencialmente debe secundar. Si se limita su decurso se
transforma en un instrumento de discriminacion, que a la postre, lleva a la exclusion
de alguno de los agentes y/o sujetos de la educacion.

Dentro de la dindmica de cambios educativos que se suceden en el pais, la
evaluacién es objeto de un acalorado debate que no cuestiona la esencia del
porqué de su aplicacién; sino que expresa un discurso ambivalente, resumido en:
un giro de palabras, invencién de nuevas expresiones, utilizacion de novedosas

metaforas y, finalmente, se dejan las estructuras tal como estaban. Se introducen

12 CASTILLO, Santiago (Coord.) (2002): Compromisosalevaluacién educativa. Editorial Pearson,
Madrid.

13 GAIRIN, Joaquin (2009): Usos y abusos en la evéfura La evaluaciéon como autorregulacién. En
GAIRIN, Joaquin (Dir.): Nuevas funciones de la erzaion. Ediciones MEC, Madrid.

14 CASTILLO, Santiago y CABRERIZO, Jesus (2003): Ewaion educativa y promocién escolar.
Editorial Pearson, Madrid.

15 ZARAGOZA, José (2003): Actitudes del Profesorade 8ecundaria Obligatoria hacia la
Evaluacion de los Aprendizajes de los alumnos.sTiesictoral, Universidad Auténoma de Barcelona.
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realidades virtuales, se crean efectos de verdad y se justifican urgencias politicas;
sin saber que las acciones que deberian generarse van por otros derroteros.

En ese devenir, subsiste en el sistema educativo nacional una proliferacion de
terminologia educativa poco clara, dejando indefinida e incuestionable la orientacion
del cambio educativo®®. A esta realidad no se substrae la evaluaciéon educativa,
persistiendo préacticas acentuadas en la evaluacion del rendimiento académico,
sustentadas sin mayores variaciones o con exiguos cambios en los tltimos afios'’.
En el dltimo lustro del siglo pasado y en la presente década, en el Peru se
promueve Yy propician giros paradigmaticos en educacién, produciendo una
modificacion en las concepciones y el ejercicio docente, involucrando a la
evaluaciéon educativa como una cuestion probleméatica; pero, escasamente
aceptada por los implicados y/o errénea o parcialmente abordada por sus
ejecutores; pero también, como signo de posibilidades de revalorizacion y
potenciacién de sus dimensiones y como accion para mejorar la calidad de vida™®.
Paralelamente y durante largo tiempo, los educadores asumen y asumieron la
concepcion conductista «tradicional», que considera al aprendizaje como sinbnimo
de cambio conductual, susceptible de control y de responsabilidad eminentemente
escolar; y a la evaluacién como «medicion» de resultados. Equiparan al aprendizaje
al crecimiento vegetal en los grupos de control y experimental, y por ende,
comprobables a través de un pre-test y un post-test de rendimiento estudiantil*®.
Estas explicaciones, presentes en el desenvolvimiento docente, patentizan la
escasa efectividad de las innovaciones introducidas®™. Las evidencias acumuladas
sefialan que la educacion va mas alla de la adquisicién del conocimiento o logro de
objetivos académicos, implica también emociones, afectividad, valores; sélo en
conjunto, facultan al individuo, la asignacion de significados a sus vivencias.

De ahi, que la concepcién constructivista del aprendizaje-ensefianza plantee
propiciar en los estudiantes, junto al conocimiento, aspectos fundamentales como

los referidos a las capacidades motrices, el equilibrio personal y emocional, su

18 En la evaluacién del aprendizaje, términos commpetencia, capacidades, indicadores, reactivos,
escala literal, etc.; no estan claramente definidaa su operatividad pedagdgica.

" TIANA Alejandro (1996): Evaluacién de la Calidae th Educacién. Revista Iberoamericana de
Educacion, N° 10, pag. 37-61.

8 CANALES, Isaac (2000): Evaluacién Educativa. LifRditorial UNMSM, Lima.

¥ MELROUSE, Mary (1998): Exploracién de Paradigmasedaluacion del curriculo y evaluacion de
la calidad. Quality in Higher Education, vol. 4, N°pag. 1-5 (Traduccién Pedro Lafourcade).

2 TURPO, Osbaldo (2000): Resultados del Procesoakidh de la Capacitacion Docente sobre la
Préactica Pedagdgica de los Profesores en SenétiSattor Publico de la Region Arequipa. Tesis de
Magister, Universidad Catélica de Santa Maria.
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insercion social, las relaciones interpersonales, etc. Involucra otorgar caracter activo
al aprendizaje, como fruto de una construccidn personal, con intervencion de otros
agentes culturales insertos en el entorno social. Asi, la evaluacion resulta un
proceso de ayuda para conocer las formas y grados en que construye y da
significado a sus aprendizajes, nucleo central del enjuiciamiento educativo, sin dejar
de lado las innumerables connotaciones que encierra el acto valorativo.

Aun cuando estas propuestas han sido y son objeto de discusion, preferentemente
en circulos académicos, no han tenido hasta ahora suficiente difusion e impacto en
el quehacer de los profesionales de la educacion.

Las disonancias entre aportes teoricos y su transferencia al trabajo diario del
docente, podria deberse, a la exigua presencia de formadores con los dotes
adecuados para servir de nexo interpretativo y comunicacional entre raciocinio y
accion, entre el «deber ser» y el «hacer»; puesto que los profesores manifiestan
falta de claridad e inadecuado conocimiento, confusion y desconocimiento en la
aplicacion de los métodos activos para el aprendizaje; que los lleva a ejecutar su
practica educativa con dudas e improvisaciéon®. Tanto como a la arraigada postura
docente de “refugiarse” en lo que sabe, resistiéndose al cambio, negandose a
transitar por otras sendas, temerosos de afrontar los riesgos que implica innovar.

En ese panorama de encrucijadas pedagdgicas, el sistema educativo propugna

renovados usos para la evaluacion,?

recurriendo a recursos superponibles a las
condiciones actuales, sin considerar los conceptos, definiciones, criterios,
creencias, etc.; que los docentes van conformando ideoldgica y pragméticamente,
desde su formacion inicial o de iniciacion profesional hasta su actual practica
pedagdgica, “insertas” como respuestas a situaciones de sentido comdn y
adquiridas implicitamente y extensibles en su ser y quehacer docente®.

Consiguientemente, indagar sobre el pensamiento y la accién de los docentes

sobre la evaluacién educativa es imperativa para el andlisis de las propuestas

2L ALVAREZ, José (2001): Evaluar para conocer, examjrara excluir. Ediciones Morata, Santiago.
22 ARROYO, Aurelio (2007): Resultados de la ejecucitith PLANCAD 1999-2001 en las areas de
capacitacién docente y rendimiento académico dedtsdiantes de los centros educativos estatales
del cercado de la provincia de Truijillo. Tesis wat, Universidad Nacional Mayor de San Marcos.

% Desde el Plan Nacional de Capacitaciéon DocenteANEEAD) en 1993, y ahora con el Programa
Nacional de Formacion y Capacitacion PermanenteO(P&CAP) se propugna en el Sistema
Educativo Nacional la generalizacion de una evahmacualitativa de los aprendizajes en sustitucion
de la escala vigesimal; igualmente, incide en uvaluecion de proceso antes que sumativa e
introducen criterios de evaluacion sobre los lograsncretar en los aprendizajes, etc.

4 |_a fuente principal de evaluacién en el aula radsida el profesor. Es quien formula juicios sobre
el trabajo y la conducta de los alumnos y los cdoaua estos y a otras personas. JACKSON, Philip
(1994): La vida en las aulas. (traduccién de Guiite SOLANA). Ediciones Morata, Madrid.
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orientadas a la (re)conceptualizacion de la funcién evaluadora; desvelando el marco
de proyeccion formativa, al atender las peculiaridades del proceso de ensefianza-
aprendizaje, de la gestion institucional, de los proyectos educativos, del
funcionamiento del sistema y de los condicionantes de la propia materia evaluativa.
En efecto, no se tenderd hacia cambios reales en las disquisiciones evaluativas si
no se modifican, previo conocimiento, las representaciones de la evaluacion:®® de
sus mecanismos de seleccion a caminos de integracion; de instrumento de
clasificacién a ayuda de diagnostico para atender necesidades especificas; y, de
formas de control sobre contenidos transmitidos a actos de conocimiento. Son estos
y algunos otros convencimientos conceptuales y pragmaticos que se requieren
determinar en torno a la evaluacién del aprendizaje y que los docentes desarrollan,
muchas veces, sin mayor reflexion en el recorrer cotidiano de su labor formadora.
1.1.2. ENUNCIADO DEL PROBLEMA

La evaluaciéon del aprendizaje comprende la planificacion, desarrollo y valoracion;
en su discurrir convergen una diversidad de concepciones y practicas educativas.
Parten del “supuesto de que los compromisos epistemolégicos de los profesores
inciden en su préctica docente”;” y que esta marca, mas que otras, la diferencia en
los resultados del aprendizaje de los alumnos®’. Asimismo, es un proceso subjetivo,
contextualizado y afectado por una pluralidad de contingencias: de sujetos
intervinientes, del conocimiento especializado, de percepciones sobre la calidad vy,
en especial, del sentido otorgado por los distintos actores clave?®.

En la ensefianza-aprendizaje de las ciencias subyacen una serie de procesos que
le asignan particularidad, expresada en diversos posicionamientos docentes. Por un
lado, comparten determinadas “ideas y comportamientos como parte del contexto de

129

ensefianza por transmision-recepcion de conocimientos™ con una evaluacién “final,

%5 “| a evaluacion es como la punta del iceberg, equel lo manifiesto es menor que lo oculto y que
es mas lo que esta por descubrir que lo conocisiréciso bucear en la praxis evaluativa y facilita
procesos de indagacion y reflexidon que favorezeaoambio de cultura evaluativa encaminada hacia
el aprendizaje y la mejora”. CALATAYUD, Maria (199& as tradiciones culturales en la evaluacion
en la etapa de educacion primaria. Mineo, Universide Valencia. Espafia.

% LOPEZ, Angel; RODRIGUEZ, Diana y BONILLA, X&chi2004): ¢Cambian los Cursos de
Actualizacion las Representaciones de la Cienci Yractica Docente? Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, vol. 9, N° 22, pag. 699-71

2’ HOPKINS, David y REYNOLDS, David (2001): The Paftresentand Future of School
Improvement: Toward the Third Age. British Educatib Research Journal, vol. 27, N° 4, pag. 459-
475.

%8 CONTRERAS, Gloria y ARBESU, Maria (2008): Evaluatide la docencia como practica
reflexiva. Revista Iberoamericana de Evaluaciéndatua, vol. 1, N° 3, pag. 137-153.

29 ALONSO, Manuel; GIL, Daniel y MARTINEZ, Joaquin9a5): Concepciones docentes sobre la
evaluacion en la ensefianza de las ciencias. Alapif 4, pag. 6-15.
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sumativa y ajena a las caracteristicas del desarrollo del proceso seguida por los

estudiantes para la construcciéon de su conocimiento”;* intentando que alcancen

“los significados al seleccionar activamente, y construir en forma acumulativa su

conocimiento, a través de la actividad individual y social”. Y de otro, se adjudican

actuaciones “segun el grado de superacion de distintos obstaculos, desde aquellas

coherentes con el modelo didactico tradicional (MDTR), hasta enfoques préximos a

un modelo constructivista e investigativo (MIE)”;** que inducen a procesos de

construccion de significados, de didlogo, resultado de negociaciones internas como

externas; y a la evaluacién, como la ayuda brindada a los estudiantes para construir

su comprension de las cosas; pensada como un proceso y un medio y no como un

suceso y menos ain como un fin en si mismo®.

Es en este quehacer evaluativo que se revelan las concepciones y practicas de los

docentes. Su abordaje supone su consideracion no sélo como objeto técnico-

pedagdgico sino también, su caracter ético-politico, su dimensién socio-cultural,

pedagdgica; y de como interact(ian con los actores educativos®.

1.1.2.1. PROBLEMA GENERAL

¢ Existen diferencias en las concepciones y practicas docentes sobre la evaluacion

del aprendizaje en el érea curricular de Ciencia, Tecnologia y Ambiente (CTA); y

gué situaciones intervienen en la preeminencia de las mismas?

1.1.2.2. PROBLEMAS ESPECIFICOS

1.1.2.2.1. ¢Como se desarrolla el proceso ensefianza-aprendizaje del &rea
curricular de CTA en las Il.EE. de la provincia de Arequipa?

1.1.2.2.2. ¢Qué relaciones se establecen entre las concepciones y practicas
evaluativas de estos docentes?

1.1.2.2.3. ¢Cudles son las razones que inducen a los docentes a asumir las

diversas concepciones y practicas evaluativas?

% FLORES, Fernando y otros (2003): Concepciones peerfdizaje y Evaluacién. Una propuesta
analitica. Ethos Educativo, N° 27, pag. 35-41.

31 BIGGS, John (1996): Enhancing teaching througlstantive alignment. Higher Education, N° 32,
pag. 347-364.

%2 SOLIS, Emilio y otros (2008): ¢Qué ConcepcionesriCulares del Profesorado de Ciencias en
Formacion Inicial pueden suponer un obstaculo? XEhcuentros de Didactica de las Ciencias
Experimentales, Almeria.

¥ AHUMADA, Pedro (2001): La evaluacién en una cormép de aprendizaje significativo.
Ediciones Universitarias, Valparaiso.

% |AEIS, Gustavo (2003): Evaluar las evaluaciones. INSTITUTO INTERNACIONAL DE
PLANEAMIENTO DE LA EDUCACION (Comps.): Evaluar lasvaluaciones. Una mirada politica
acerca de las evaluaciones de la calidad educaiveSCO-IIPE, Buenos Aires.
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1.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1.2.2. OBJETIVOS GENERALES

1.2.2.1. Caracterizar y explicar las diversas manifestaciones de las concepciones
y practicas evaluativas de los docentes del area curricular de CTA en las
II.EE. de la provincia de Arequipa.

1.2.3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

1.2.3.1. Describir la dindmica del proceso evaluativo en la ensefianza-
aprendizaje del area curricular de CTA en las Il. EE. de la provincia de
Arequipa.

1.2.3.2. Identificar los aspectos contextuales, cognitivos y pedagodgicos que
inducen a los profesores a considerar y aplicar determinadas
concepciones y practicas evaluativas.

1.2.3.3. Analizar las interacciones promovidas en las concepciones y practicas
evaluativas de los docentes.

1.2.3.4. Proponer lineamientos tedrico-metodolégicos de formacién docente,
considerando las concepciones y practicas evaluativas priorizadas.

1.3.  JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

La evaluaciéon comprende observar, analizar, contrastar y tomar decisiones sobre

las situaciones que acontecen en el plano educativo, tomando conciencia sobre su

proceso y perspectivas. Consiguientemente, indagar sobre como piensan,

relacionan y confrontan los docentes sus concepciones y practicas sobre la

evaluacion educativa; es poner de manifiesto sus intereses y limitaciones frente al

hecho pedagdgico; una precision orientada a reconocer la dinamica educacional, a

fin de establecer acciones formativas que propicien innovaciones pedagogicas

basadas en los cambios curriculares, en la revision de los programas formativos y

sus necesidades®.

En ese entender, “o bien cambiamos las formas de hacer o bien cambiamos las

formas en las que se expresa el nuevo discurso educativo. De lo contrario, nos

gquedamos en la retérica més simplista y tan dada a la manipulacibn mas

peligrosa™®.

En la formacion continua y en el ejercicio pedagégico se adquieren formas y

expresiones referidas a la teoria y accion evaluativa, que posibilitan el

% CUETO, Santiago y otros (2003): Oportunidades pieradizaje y rendimiento en matematica en
una muestra de estudiantes de sexto grado de f@imarLima. Documento de Trabajo N° 43,
GRADE, Lima.

% ALVAREZ, José (2001): Evaluar para conocer, examjara excluir. Ediciones Morata: Santiago.
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planteamiento de estrategias de involucramiento hacia una dinamica mas proclive al
mejoramiento del sistema educativo; considerando la influencia que las
concepciones y las practicas docentes “puedan tener sobre los procesos de
aprendizaje de los alumnos, puesto que dentro del aula ambas -las del maestro y
las del estudiante- interactiian en forma ain desconocida y poco estudiada™’.

Es también de interés, identificar los factores situacionales de vivencia docente que
“modelan” las concepciones y practicas evaluativas, reconocer qué aspectos se
relacionan con su percepcién y funcidon docente, asi como sus reflexiones sobre el
proceso educativo, mas especificamente sobre la evaluacion educativa;
concretamente sobre la evaluacion del aprendizaje en el area curricular de la CTA,
en el entendido de que “cambiar la evaluacién implica cambiar toda la actividad de
ensefianza: qué se ensefia, qué actividades se realizan, en qué orden, cOmo se
organiza la clase, como se atiende a la diversidad de los estudiantes, cémo nos
relacionamos con ellos; es decir, cambiar la forma de concebir la ciencia, el
aprendizaje, la ensefianza y los valores asociados™®.

La concepcidn y practica docente sobre la evaluacién educativa desarrollada en la
escuela, obstaculiza, favorece o disuade cualquier innovacion a implementar;39 por
consiguiente, indagar en el pensamiento y la accién docente sobre la evaluacién
son situaciones a tener presente, como resultado de las distintas nociones,
contradicciones y conflictos subyacentes en el ejercicio pedagdgico vy
organizacional; reflejados, inevitablemente, en la cotidianidad de la institucion
educativa, explicitadas en la evaluacion del aprendizaje, a través de resaltar la
memorizacion, el uso de formas tradicionales y “cerradas” de evaluar®.

El presente es un mundo de relaciones cambiantes, que sitla a la evaluacién en un

entramado de interacciones que demanda renovadas percepciones e

3" CARBAJAL, Enna y GOMEZ, Maria (2002): Concepcioyeepresentaciones de los maestros de
secundaria y bachillerato sobre la naturalezapedralizaje y la enseflanza de las ciencias. Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, vol. N° 7,6y9iag. 577-602.

% SANMARTI, Neus y ALIMENTI, Graciela (2004): La ekmcion refleja el modelo didactico.
Andlisis de actividades de evaluacion planteadaslases de quimica. Educacion Quimica, vol. 15,
N° 2, pag. 60-68.

% La escuela es el espacio social donde toda prpadacativa puede o no cristalizarse; “es hacia la
escuela donde hay que volverse en primer lugagugose trata de un sector de la vida social en el
que se enfrentan no sélo ideas, sino opcionesuaidas por los propios ensefiantes; y sobre todo por
los padres de alumnos que estan convencidos delageéeccion de una escuela tiene efectos
profundos y duraderos sobre toda la vida de sus.hij@OURAINE, Alain (2005): Un nuevo
paradigma. Para comprender el mundo de hoy. EdisiBaidds, Barcelona.

“LOPEZ, Angel; RODRIGUEZ, Diana y BONILLA, X6chi(e004): Ob. Cit.
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intervenciones sobre el quehacer educativo;** de modo que corresponde mantener
un nivel de formacién, que no sélo domine la estructura interna de la especialidad o
de la asignatura, sino también, de los procesos que determinan los logros de los
estudiantes. “Esto significa demostrar un dominio y manejo acabado de las
coordenadas epistemoldgicas, metodologicas y conceptuales... [Asi como] conocer
los diversos procesos implicados en la forma que los estudiantes se apropian y
asimilan los nuevos conocimientos. Y finalmente, [...] mantener una disposicién

"2 En esta

especial que permitiera efectuar la critica de sus practicas diarias
reflexién, se evidencian ideas y acciones dificiles de substraer; por el contrario,
corresponde tomar partido en una u otra direccion; para que la evaluacion deje de
ser instrumento de control que atienda a intereses particulares desconocidos.

Finalmente, la investigacion se orienta a promover en los profesores una reflexion
sobre las rutinas y discursos acerca de la evaluacion del aprendizaje en las ciencias
naturales; a fin de conocer las desilusiones y perspectivas sobre la denominada
«crisis de la escuela».*® También, identificar los mitos y sus alcances y limitaciones,
su valor intrinseco, mas all4 de vigencia de tal o cual idea; y entender que toda
innovacioén educativa es un medio y no un fin; y que, al igual que muchos métodos
tradicionales, hay innovaciones que pueden ser mas o menos efectivas que otras; y
gue su incorporacion al bagaje profesional, demanda asumir mayores compromisos
educativos y sociales que van desde la critica hasta la renovacién del saber y
guehacer habitual; como imperativos para el desarrollo pedagdégico, como desafios

para mejorar la educacion, optimizando el trabajo en el aula®.

“l La opcién que se asuma por uno u otro discursccgiém evaluativa, no es en absoluto
independiente de los objetivos que la evaluaciaisigee; y estos suelen ser subsidiarios de una
perspectiva psicoeducativa determinada —mas o mmaodfiesta-, en virtud de la cual también la
evaluacion adquiere su sentido especifico. MIRAStidha y SOLE, Isabel (1995): La evaluacion del
aprendizaje y la evaluacién en el Proceso de gnogleso de ensefianza y aprendizaje. En COLL,
Cesar y otros (Comps.). Desarrollo Psicolégico ydadion, Il. Ediciones Alianza, Madrid.

42 AHUMADA, Pedro (2001): Ob. Cit.

43 Un tema latente y poco investigado, es el relaaorcon el malestar docente, fundamentalmente en
la educacién secundaria; que transita por las wd#siles que progresivamente se gestan en el
acontecer cotidiano de la escuela y su variadalgm@dtica. “En un contexto de incertidumbre y con
falta de legitimidad, cambios en la percepcionaode la profesion han situado al profesorado en el
centro del huracan de turbulencia que caractewgaahla escuela.” BOLIVAR, Antonio (2006): La
identidad profesional del profesorado de secundamisis y reconstruccion. Ediciones Aljibe,
Malaga.

“ RAVELA, Pedro (2010): La evaluacién de aprendigaie las aulas de primaria en América Latina.
En WAINERMAN, Catalina y DI VIRGILIO, Maria (Comp.[El quehacer de la investigacion en
educacion. Ediciones Manantial, Buenos Aires; A88.
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1.4. ALCANCES Y LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

Es de distinguir restricciones provenientes de la capacidad operativa de abarcar
una mayor poblacion que reflejaria un mas amplio estado del conocimiento. Influye,
igualmente, el acceso a la totalidad de las Il.EE., por razones geogréficas y
econOmicas, como la disposicion docente de expresar lo requerido en los
instrumentos de recojo de informacion. Aun asi, el involucramiento del estamento
del profesorado como “corresponsables” es ampliamente manifiesto en el desarrollo
investigativo; mas alla del acopio de datos, sus sugerencias fueron decisivas.
Basados en esa determinacion, se comprendié a los docentes del area curricular de
CTA de Educacion Secundaria que laboran en el sector educativo publico de la
provincia de Arequipa (metropolitano); con el propdsito de escrutar semejanzas y
diferencias sobre sus orientaciones y aplicaciones sobre la evaluacién del
aprendizaje, discutiendo sus apreciaciones a la luz de las concepciones educativas
actuales, al apreciar la valia de sus pensamientos y acciones; tal que posibilito
reflexionar criticamente sobre qué, cuanto y en cuanto tiempo se ensefia y cOmo se
busca la efectividad de la ensefianza sobre el aprendizaje®.

La comprension de estas concepciones y practicas, insertas en el protagonismo de
los docentes, hace inevitable analizar los condicionamientos objetivos, intencionales
y conexos a ellos; configurados en esquemas y disposiciones, con la finalidad de
sistematizar su evolucion.

Un propoésito mayusculo, se inscribe en la estructuracion de un marco explicativo
sobre las concepciones y précticas docentes en torno a la evaluacion del
aprendizajes, fundado en el ser y quehacer educativo de las ciencias naturales;
contribuyendo a implementar una linea de investigacion, de necesidad imperiosa
para comprender la dindmica del pensamiento y la accion docente.

1.5. FORMULACION DE LAS HIPOTESIS

1.5.1. FUNDAMENTACION

La evaluacion del aprendizaje es concebida por los docentes de diversos modos, en
su ser y hacer confluyen multiples aspectos y factores concadenados y vinculados:
algunos explicitos, asociados a los contenidos educativos, normas, regulaciones,
criterios, procedimientos, exigencias administrativas y condiciones de trabajo en las
aulas, aspectos que no sélo orientan la evaluacion sino que también la afectan; y

otros, menos advertidos (implicitos), que provienen desde los propios profesores,

4> DELGADO, Kenneth (2004): Did4ctica universitatiagnologia y autoevaluacién. Educacion, Afio
I, N° 1, pag. 89-94.
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quienes aplican criterios y las implementan, valorando de una u otra manera sus
fines, sentido y trascendencia, y determinando, en gran medida, la naturaleza de
sSus concepciones y practicas evaluativas, e incidiendo de manera critica en los
resultados de los procesos formativos®.

En los procesos de ensefianza y aprendizaje dinamizados en las aulas escolares
subsisten aln a pesar de las acciones de capacitacién pedagdgica, un conjunto de
representaciones y comportamientos docentes que no difieren substancialmente de
las habituales concepciones y practicas educativas conocidas como
«tradicionales»; es decir, en su gran mayoria mantienen un ejercicio docente sin
mayor renovacién, sin suscitar los cambios esperados previstos por las
innovaciones propiciadas para el mejoramiento del servicio educativo*’. Estos
aspectos son ampliamente manifiestos en el proceso ensefianza-aprendizaje del
area curricular de CTA; en razén de que los profesores de ciencias, a menudo,
mantienen una practica pedagogica limitada “a una simple transmision de
conocimientos ya elaborados. Ello no so6lo deja en la sombra las caracteristicas
esenciales de la actividad cientifica, sino que contribuye a reforzar algunas
deformaciones, como el supuesto caracter «exacto» (ergo dogmatico) de la ciencia
o la vision aproblematica, etc.”®.

Este quehacer pedagdgico incluye los aspectos evaluativos (teoria y practica), en
cuyas relaciones no est4 muy clarificada si son las concepciones evaluativas las
gue orientan las practicas de evaluacion, o si son estas, las que determinan a las
concepciones. Se sabe que en las practicas evaluativas de los docentes es donde
mejor se reconoce la manera de entender la educacion;” lo mismo que la
concepcion prevalente de la educacion y las caracteristicas de su realizacion
determinan en gran medida la naturaleza y alcance del modelo evaluativo®.

En esas distinciones, resulta muy razonable suponer que las concepciones y
practicas o pensamientos y acciones no respondan a una primacia causal, sea de

naturaleza conceptual o empirica; es mas justificable entender una interaccion

“ PRIETO, Marcia y CONTRERAS, Gloria (2008): Las cepciones que orientan las practicas
evaluativas de los profesores: un problema a devetaudios Pedagdgicos, vol. XXXIV, N° 2, pag.

245-262.

“" TURPO, Osbaldo (2000): Ob. Cit.

“8 FERNANDEZ, Isabel y otros (2002): Visiones defodas de la Ciencia transmitidas por la
ensefianza. Ensefianza de las Ciencias, vol. 20,0443477-488.

49 COLL, Cesar y otros (2001): La evaluacién del agizaje escolar: Dimensiones psicoldgicas,
pedagogicas y sociales. En COLL, Cesar y otros 1@ Desarrollo psicolégico y educacion, Il.

Editorial Alianza, Madrid.

* SALMERON, Honorio (1997): Evaluacién Educativa.ofia, metodologia y aplicaciones en areas
de conocimiento. Editorial Universitario, Granada.
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dinamica entre ambas, en la que es imperceptible determinar o inferir quién influye
o incide en quién. Toda interaccién implica una accion reciproca entre dos 0 mas
objetos con una o més propiedades homdélogas; y esto es sumamente apreciable en
el campo evaluativo, al margen de quién o qué inicie el proceso, lo destacable es
que el resultado es siempre la modificacion de alguna situacion y/o contexto. Este
planteamiento revela una perspectiva epistemoldgica, que da lugar a que las
concepciones y practicas ocupen un lugar central en la comprension del fenébmeno
evaluativo; puesto que, supera la distincibn dicotomica, excluyente y de
preeminencia de que las concepciones y/o pensamientos pertenecen al mundo de
las ideas de “lo que debe ser”; y que las practicas y/o acciones conforman “lo que

es”. [Estas disgreciones los relega a dominios distintos, conectados
“artefactualmente”, como producto de sistemas intencionales no previstos, y de
implicacion artificial; cuando lo “cierto” es la interaccion dialéctica existente, donde
el entorno que las “modela” es el propio escenario educativo; donde importan mas
las ideas y acciones en conjuncién sobre qué y cémo se evalia®.

Visto asi, es posible caracterizar las concepciones y practicas evaluativas de los
docentes en interaccidon continua; asimismo, reconocer los factores situacionales
gque intervienen en su preeminencia y expresan su validez y confiabilidad en los
modelos educativos que la determinan y retroalimentan; pensados a partir de dos
elementos esenciales: El porqué y el para qué, dos criterios que marcan la
coherencia y la significatividad de la intencion pedagdgica®.

1.5.2. ESQUEMATIZACION

En la estructura de los discursos y usos docentes de la evaluacién se revela un
entramado complejo. Concurren creencias, valores, comportamientos, tendencias,
etc., intrinsecas y extrinsecas a la dinamica evolutiva del educar. En tal decision,
estos constructos (concepciones y practicas docentes) no siempre son guiados

conscientemente, pero adquieren significado en el ejercicio educativo,®® a partir de

*L SANTOS, Miguel (1993): La evaluacién: Un procesodialogo, comprensién y mejora. Editorial
Aljibe, Malaga.

2 RIZO, Héctor (2004): La evaluaciéon del aprendizajea propuesta de evaluacion basada en
productos académicos. Revista Electronica Iberoaema sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, vol. 2, N° 2. http://www.ice.deusto.¢sRCE/reice/vol2n2/Rizo.htmconsultado el 12-
11-20009.

%3 La evaluacién es un fenémeno que pone sobre efleapiestros pensamientos y acciones, “mas que
un proceso de naturaleza técnica y aséptica esativadad penetrada de dimensiones psicologicas,
politicas y morales. Por el modo de practicar lalwacion podriamos llegar a las concepciones que
tiene el profesional que la practica sobre la slaae las instituciones de ensefianza, el aprendjzaje
la comunicacion interpersonal...” SANTOS, Miguel (3280 Una Flecha en la diana: La evaluacion
como aprendizaje. Editorial Narcea, Madrid.
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dos niveles de analisis; uno, el de sus definiciones conscientes, consecuentes y
explicitos; y otro, el del sentido practico de su aplicacion en los variados escenarios
educativos. Su comprension hace inevitable analizar los condicionamientos
objetivos, intencionales y conexos a ellos (factores situacionales).

La figura simboliza las interacciones establecidas entre los constructos del estudio,

reflejando su intervencién en la dinamica evaluativa de las ciencias naturales.

Concepciones Docente sobre la
Evaluacién del Aprendizaje (CDEA)

4

» Aspectos Socio- Finalidades ¢,Por qué evaluar?

Demograficos Funciones ¢ Para qué evaluar?
» Formacion Profesional Objetos ¢, Qué evaluar?
Contexto Docente Referentes ¢ Como evaluar?

Momentos ¢ Cuando evaluar?
Sujetos ¢ Quién(es) evalua(n)?
Procedimientos ¢ Con qué evaluar?

« Representaciones sobre la
Educacion en Ciencias.

« Compromisos Socio-
Educativos

Situacional

Practicas Docentes sobre la
Evaluacién del Aprendizaje (PDEA)

Figura N° 01: Interacciones entre las variables e indicadores de estudio.
1.5.3. SISTEMA DE HIPOTESIS
Al evaluar los aprendizajes en el &rea curricular de CTA, los docentes de educacion
secundaria de las II.EE. de gestion publica de la Provincia de Arequipa asumen
determinados marcos referenciales que guian su pensamiento y accion evaluativa,
expresadas en las contingencias docentes, revelando sus posturas respecto a los
supuestos planteados (sub-hipétesis) en el planteamiento global de las hipotesis.
H.1. Las concepciones y practicas docentes sobre la evaluacion del aprendizaje en
el &rea curricular de CTA se fundan en supuestos mas o menos explicitos y
en rutinas mas o menos implicitas, asociadas a un discurso y ejercicio
pedagdgico sin mayor renovacion, expresadas a partir de las intervenciones
siguientes:
H.1.1. Los profesores, mayoritariamente, consideran que la finalidad de la
evaluacién es de aprobar los logros (rendimiento) de los estudiantes.
H.1.2. La funcion evaluativa preferida por los docentes es de cumplimiento de las
normativas, revelando el caracter politico de la evaluacion.
H.1.3. Los docentes enfatizan al evaluar el aprendizaje el dominio conceptual-

declarativo y procedimental en detrimento del afectivo-valorativo.
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H.1.4. Existe una predileccién docente por la evaluacion procesual, como opcién
viable para la constatacion de los logros esperados.
H.1.5. Los docentes sitian, con mayor prioridad, la evaluacién normativa del
aprendizaje, asignando calificaciones (notas) al estudiante.
H.1.6. Los profesores consideran mas ampliamente como fiables, aquellos
instrumentos que evallian las capacidades resolutivas y expositivas.
H.1.7. La responsabilidad evaluativa se concentra en decisiones y acciones del
docente, sin considerar la participacion de otros sujetos.
H.1.8. Los fundamentos evaluativos de los docentes estdn orientadas hacia la
perspectiva tecnoldgica, al evaluar conductas externas y observables.
H.1.9. Las rutinas evaluativas de los docentes enfatizan en que los contenidos
sean medibles, cuantificables y operables en indicadores.
H.2. El contexto situacional incidente en la pervivencia de las concepciones y
practicas docentes sobre la evaluacion del aprendizaje del area curricular de
CTA responde a decisiones y comportamientos adquiridos en la socializacion
profesional.; evidenciados en:
H.2.1. Los docentes de mayor edad y de mas experiencia laboral mantienen una
perspectiva tecnoldgica de la evaluacion del aprendizaje.
H.2.2. Los docentes transitan por un estado de confusion terminolégica, propiciada
por la capacitacion, respecto a la evaluacion.
H.2.3. La perspectiva tecnologica de la evaluacion es preferida por los docentes
gue declaran su desacuerdo con el actual sistema educativo.
1.6. IDENTIFICACION Y CLASIFICACION DE LAS VARIABLE S DE
ESTUDIO
Las variables que forman parte del estudio se clasifican en independientes y
dependientes, indicando su caracter relacional. Por su naturaleza, la variable
independiente (contexto o factores situacionales) mantiene una representacion
activa e implicativa, en tanto que la variable dependiente (concepciones y practicas
evaluativas) es pasiva. Ambas son de caracter continuo, politbmicos v,
expresamente, representan una trayectoria sucesiva de valores.
1.6.1. VARIABLE PREDICTOR: CONTEXTO SITUACIONAL
El contexto o factor situacional corresponde a un conjunto de diversos aspectos o
contingencias que gravitan en la manifestacién de las vivencias de las personas, en
nuestro caso, de los Docentes del Area Curricular de CTA que laboran en II.EE.

dependientes del sector estatal de la provincia de Arequipa. Comprende a las
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diversas circunstancias espaciales y temporales que circundan a los profesores en
el desarrollo del acto educativo. En ese acontecer, se presentan determinados
situaciones que marcaran la relacion entre las personas y el entorno situacional y
que son imprescindibles para comprender su desarrollo.
Existen situaciones que pertenecen al mundo personal: unos, se relacionan con el
comportamiento (cultura, ideologia y creencias politicas, morales, religiosas),
afectos, estados de animo, necesidades, motivaciones que influyen en su actuacion
y marcan decisivamente sus intenciones e interpretacion; y, otros que estan fuera
del &mbito individual, situandose en el espacio de interaccién social, como el tiempo
y el espacio en que se desarrolla la intervenciones, las circunstancias ambientales,
el mundo social de pertenencia y sus relaciones afectivas, de parentesco, laborales
0 académicas; que relacionan comunicacionalmente el contenido y la forma
expresiva del enunciado, como discurso inscrito en lo personal y social.
1.6.2. VARIABLE CRITERIO (DEPENDIENTE): CONCEPCIONE S Y PRACTICAS
EVALUATIVAS DE LOS DOCENTES
Se considera a las concepciones y practicas docentes sobre la evaluacion del
aprendizaje como una Unica variable; en tanto, constructo de naturaleza psicosocial
gue permite entender y explicar el fendmeno de ‘ver’, ‘pensar’, ‘actuar’ e ‘intervenir’
en el mundo que nos rodea; de forma simultanea, incluye a las creencias,
conceptos, significados, reglas, rutinas, imagenes mentales y preferencias,
experiencias, formas de hacer, conscientes e inconscientes; que tienen su origen
en la cultura del contexto, y que se desarrolla, en gran medida, gracias a los
procesos sociales y personales®; conjugando una serie de mecanismos afectivo-
emocionales, cognitivos y socio-culturales arraigados como conocimiento personal
y social y fundamento de las diversas decisiones e intervenciones.
En el plano de la evaluacién del aprendizaje, implicaria una disposicion pedagoégica
hacia el proceso evaluativo de los estudiantes. En tales mediaciones, su orientacion
depende de la manera univoca de concebir y actuar, a través de discursos y rutinas
hegemonizadas como respuesta a unos determinados condicionamientos de la
ensefianza institucionalizada®.
1.6.3. OPERACIONALIZACION DE LAS VARIABLES
El propdsito de este apartado es explicitar las variables implicadas en el estudio, es

decir, las dimensiones e indicadores. A través de este proceso se concretan las

> BUENDIA, Leonor y otros (1999): Concepciones de fwofesores de educacién secundaria sobre
evaluacion. Educacion XXI, N° 2, pag. 125-154.
> GIMENO, José (1988): El curriculum: una reflexigobre la practica. Ediciones Morata, Madrid.
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caracteristicas, propiedades y relaciones esenciales planteadas en las hipétesis de
estudio, posibilitando operar en el trabajo empirico®®.

El proceso implica que las propiedades o cualidades del objeto formuladas en la
hipotesis y conceptualmente definidas, se descomponen en otras variables mas
especificas, denominadas dimensiones, las que a su vez son evaluables a travées
de indicadores, que son directamente medidas y observadas. Asi, los indicadores
proporcionan mayor informacion, captando mejor la esencia de las variables; en
tanto, se adecuan mas al contexto y son mas precisas. Estos razonamientos
inducen a una definicion operacional de las variables, dimensiones e indicadores
implicados.

Con la operativizacién de las variables, se paso de las variables conceptuales a
otras operativas, y de estas a indicadores observables. Esta operacionalizacion
permitié disefar los instrumentos mas adecuados al recojo de la informacion

utilizado en la prueba de hipétesis®’.

% ALVAREZ, Carlos (1995): Metodologia de la Investigpn Cientifica. Centro de Estudio de
Educacién Superior, Universidad del Oriente.

> ROJAS, Raul (1976): Guia para realizar investigaes sociales. Ediciones Plaza y Valdés,
México.
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CUADRO N° 01. VARIABLES DE ESTUDIO Y SU OPERACIONAL IZACION

VARIABLE PREDICTOR (INDEPENDIENTE):

Contexto Situacional del Docente del Area Curricular de CTA.

DEFINICION OPERATIVA: Son los diversos aspectos o situaciones que tienen su origen festamibn en las vivencias del docente del Area de (

comprendiendo las circunstancias sociales y temporales que los circundgpogiiliégan su relacion con el contexdocio-educativo.

LTA,

DIMENSIONES INDICADORES CATEGORIAS
Sexo a) Masculino | b) Femenino
Aspectos Socio-Demograficos Condicion laboral a)Nombrado | b)Contratado

(FS: Comprende a laj
caracteristicas identificativas soh

SEdad (afios)
re

a) Menor de 25

b) Entre 26 y 30

c) Entre 31y 35

d) Entre 36y 40

la actividad personal y profesional e) Entre 41y 45 f) Entre 46y 50 g) Entre 51y 60 h) Més de 61
del docente Experiencia Docente (afios)  d)lenos de 5 c) Entre11y15 e) Entre21y25 |g) Entre31y35
b) Entre 6y 10 d) Entre 16 y 20 f) Entre 26y 30 h) Mas de 35
Tipo de II.EE. a) Publica | b) Convenio
Titulacion a) Prof./Lic. B-Q c) Prof./Lic. F-M e) Prof./Lic. Fisica

b) Prof./Lic. F-Q

d) Prof./Lic. C.N.

f) Prof./Lic. Cien.

Formacién Profesional Docente

Formacién inicial

a)Esc. Normal

b)Universidad

C) Inst. Sup. Pedag.

(FSy): Procesos progresivos

) — .
‘Eormamon continua:

api participa

b)No participa

adquisicion de competencias
idoneidad pedagégica

Tematica

a)Planif. Curricul.

b)Eval. Educ.

c)Did. de cien.

d)Tutoria

Formacion Complementar
y de Postgrado

aa) Bachiller Educacion
b) Licenciado/Profesor

c) Seg. Esp. Educ.
d) Maestria Educ.

e) Doctorado Educ.
f) Otra formacion

Visiébn sobre la Educacién en
Ciencias (FS): Formas sobre com

Perspectiva epistémica ¢
ociencias

2ra) Empirismo

b) Racionalismo

c)Positivismo

d)Relativismo

y qué ensefar en ciencias. Opinién del area curricular dyluy Adec. b) Adecuada c)indiferente d)Inadec. e)Muy inadec.
Compromisos  Socio-Educativos Valoracion Socioeducativas Ajuy Favor. b) Favorable c)Indiferente d)Desfav. e)Muy desfav.
(FS): D|s_p03|c_|én responsableaytoimagen docente alpostolado ¢) Transmisor e) Facilitador

acerca de situaciones del entorng de b) Ejecutor d) Mediador f) Otro

actuacion. Modelo didactico a)Conductismo b)Cognitivismo ¢) Constructivismo
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VARIABLE CRITERIO (DEPENDIENTE)

Concepciones y Practicas Docente sobre la Evaluacion del Apreretizeliérea Curricular de CTA.

DEFINICION OPERATIVA: Constructo de interacciones afectivo-emocionales, cognitivos ig-saleurales, arraigados en el pensamiento y la accior
docente, como fundamento decisional de su discurso y actuacion en los proaestives.

n del

DIMENSIONES INDICADORES CATEGORIAS
Fines ¢Por qué evaluar? (CPDEA: | Concepciones y a) Aprobar c) Corregir e) Mejorar g) Reconocer
Valorar procesos y resultados. Practicas b) Certificar d) Diagnosticar f) Obtener h) Reforzar
Funciones Para  qué evaluar? Concepciones y a) Comprobar c) Controlar e) Fortalecer g) Decidir
(CPDEA,): Comprobar y explicar logros. | Practicas b) Reconocer d) Cumplir f) Informar h) Valorar
Objetos ¢Qué evaluar?: (CPDEA): | Concepciones y a) Actitudes c) Colaboracion e) Manejo g) Participacion
Contenidos y capacidades logradas | Practicas b) Cumplimiento | d) Identificacion f) Uso de vocab. | h) Otro
Referentes ¢Como evaluar?: (CPDEA: | Concepciones y a) Clasificar c) Comparar e) Describir g) Ordenar
Comparacion de lo evaluable. Practicas b) Compararse d) Comparar indic. | f) Minimo deseab] h) valorar
Momentos ¢ Cuando evaluar? (CPDEA: | Concepciones y &) Alinicio c) Durante el proceso e) A peticion de parte
Comprende los periodos de la evaluacion Practicas b) Al termino d) De acuerdo al cronog. f) Otro
Modalidades  ¢Quién(es) evalua(n)? Concepciones y a) Solo docentes c) Equipos docentes e) Al 6rgano intermedio
(CPDEAg): Sujetos evaluadores. Practicas b) Estudiantes d) Institucion educativa f) Otro
Procedimientos ¢Con qué evaluar? Concepciones y a) Ejercicios c) Exam. e) Observ. g) Lis. Cot. i) Practicas
(CPDEA;): Técnicas e instrumentos Practicas b) Est. casos | d) Exposic. f) Lec. oral h) Portfolio j) Pruebas

Fundamentos evaluativos

(FEA):

Pensamiento docente sobre el aprendizaje

Concepciones

aAplicabilidad
b) Indagacion

¢) Proactividad
d) Observable

e) Desarrollo autbnomo
f) Cambio de conducta

Rutinas evaluativas (REA): Acciones
docentes sobre el aprendizaje

Précticas

a)Constatable
b) Medible

c) Operable
d) Recuperable

e) Intercambio
f) Desemperio

Fuente: Elaboracion propia.
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1.7. TIPIFICACION DE LA INVESTIGACION

El proceso de investigar demandd la descripcion y argumentacion de las principales
decisiones metodoldgicas. En esa medida, se adquirid la claridad en el enfoque y en la
estructura metodologica que aseguro su validez. A continuacion, se sefiala los
referentes investigativos:

* POREL TIPO DE PREGUNTA

Es explicativa, en el sentido de la busqueda de comprension o entendimiento del
fendmeno, especificamente, del relacionado con las concepciones y préacticas
evaluativas de los docentes.

El interés investigativo transitd por revelar por qué y cdmo ocurren los pensamientos y
acciones docentes en torno a la evaluacion del aprendizaje, explorando los
componentes precedentes que subsisten en sus manifestaciones. Basicamente, cOmo
se muestra y cuales son los factores que interaccionan con las ideas y actuaciones
docentes con relacion a la evaluacion del aprendizaje en el area de CTA; a fin de a
“predecir comportamientos de futuro en base al conocimiento profundo sobre las
variables presentes en una situacion concreta™®.

+ POR EL METODO DE CONTRASTACION DE LA HIPOTESIS

Corresponde a un contraste «ex post-facto», pues son hechos y situaciones
acontecidos, sin mayor control de las variables.

De otro lado, se relacionan las variables:

Criterio/Dependiente = Concepciones y Practicas Docentes sobre la evaluacion del
Aprendizaje; e Independiente/Predictor = Contexto Situacional.

A fin de establecer inferencias sobre las relaciones entre la variable antecedente
(predictor) y la consecuente (criterio).

+ POR EL TIPO DE MEDICION DE LAS VARIABLES: Cuantitativa y Cualitativa.

El estudio combina un abordaje complementario. En una primera aproximacién, de
caracter cuantitativo, de revelamiento de las estructuras subyacentes en las
concepciones y practicas evaluativas y su naturaleza relacional con el contexto de
vivencias docentes. En una siguiente, de corte cualitativo, a fin de aportar al sustento
de las hipétesis, explicitando las categorias significativas extractadas de las

entrevistas realizadas a los docentes.

8 GARCIA, José y otros (2001): Introduccién a ladstigacion en educacién |. Ediciones UNED,
Madrid.
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+ POR EL NUMERO DE VARIABLES
Es Multivariable, dado que existe una cantidad delimitada de variables que
interaccionan entre si, haciendo explicito el caracter multidimensional del objeto de
estudio, al establecer una mdltiple interaccién entre los constructos del estudio.
En ese sentido, se han identificado diversos aspectos de estudio, al que se denomina
contexto situacional, es decir, variables independientes o explicativas o predictoras
gue correlacionan con los resultados del evento, y que son verificables a través de la
variable dependiente o respuesta o criterio.
Este secuenciamiento permitié utilizar la informacion de estas mdultiples variables,
proporcionando informacidn relevante.
* POR EL AMBIENTE EN QUE SE REALIZA
De campo, dado que el trabajo en su conjunto implico una recojo de informacién del
propio contexto de interactuacién; es decir, del propio escenario del trabajo docente,
donde se manifiestan las concepciones y practicas evaluativas; el que a su vez es el
contexto de desarrollo de las vivencias de socializacién profesional de los docentes.
* POR LA FUENTE DE DATOS QUE USA
Primarias, por su procedencia de primera fuente, en razobn a que son los propios
sujetos del estudio quienes suministran la informacion.
1.8. POBLACION Y MUESTRA DEL ESTUDIO
1.8.1. POBLACION INVESTIGADA
La poblacion del estudio comprendio a los profesores que laboran en la docencia del
area curricular de CTA en las Il.LEE. publicas [(Publicas de Gestion Directa y Publicas
de Gestién Privada (Convenio)]* de la provincia de Arequipa.

CUADRO N° 02: POBLACION DE PROFESORES DEL AREA DE C IENCIA,

TECNOLOGIA'Y AMBIENTE DE LA PROVINCIA DE AREQUIPA

Unidad de Gestion Educativa Local (UGEL) N %
Arequipa Norte 259 447
Arequipa Sur 288 49,7
La Joya 34 5,6
TOTAL 579 100

Fuente: Gerencia Regional de Educacion de Arequipa®.

% Esas son las denominaciones utilizada en los dectos de gestion de la Gerencia Regional de
Educacién de Arequipa.

® GERENCIA REGIONAL DE EDUCACION DE AREQUIPA (2009)Padrén de Instituciones
Educativas 2009. Direccion de Gestion InstitucipAagquipa.
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1.8.2. MUESTRA SELECCIONADA
El cuadro sintetiza la cantidad de sujetos encuestados para el estudio, en razén
proporcional a su composicion total.
CUADRO N° 03. MUESTRA DE PROFESORES DEL AREA DE CIE NCIA,
TECNOLOGIA'Y AMBIENTE DE LA PROVINCIA DE AREQUIPA

Unidad de Gestion Educativa Local (UGEL) n %
Arequipa Norte 103 44,7
Arequipa Sur 115 49.7
La Joya 13 5,6
TOTAL 231 100

Fuente: Elaboracién propia.

La muestra se calculé6 mediante el procedimiento de muestreo bi-etapico:

Ny = [Z°Npd]
[d*(N-1)+ Z°pq]

Donde:
Zoos = 1.96 N =579 d=5% p=0.5 q=0.5
Luego: ny = (1,96)%(579)(0,5)(0,5)

(0,05)4(579-1)+(1,96)%(0,5)(0,5)

nt = 556,0 = 231,14

nt = 231 docentes

La seleccion de la muestra de docentes considero el criterio de seleccion estratificada,
a partir de la ubicacion geogréfica (distrito), el género y la edad.

Determinada las Il.EE. se procedié a la seleccion de los docentes a encuestar,
mediante el procedimiento probabilistico por etapas.

De ese modo, todos tendrian la posibilidad de formar parte de la muestra; aunque la
cantidad de sujetos estaba determinada, cabia la posibilidad de ser elegidos como
unidades muestrales individuales. Se busc6é que la muestra sea representativa del
profesorado de las Il.EE. publicas del area de CTA que laboran en la provincia de
Arequipa.

El siguiente cuadro resume la muestra del estudio, a la que se aplico el Cuestionario

para la obtencién de los datos cuantitativos.
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CUADRO N° 04. DISTRIBUCION MUESTRAL DE LOS PROFESOR ES DEL AREA
DE CTA DE LA PROVINCIA DE AREQUIPA

DISTRITO N %
UGEL AREQUIPA NORTE 103 100
Arequipa 26 25,2
Cayma 18 17,5
Cerro Colorado 16 15,5
Sachaca 11 10,7
Tiabaya 9 8,7
Uchumayo 6 5,8
Yanahuara 10 9,7
Yura 4 3,9
Huanca (Caylloma) 2 1,9
Lluta (Caylloma) 1 1,0
UGEL AREQUIPA SUR 115 100
Alto Selva Alegre 11 9,7
Characato 6 5,3
Chiguata 3 2,7
Jacobo Hunter 13 115
Mariano Melgar 15 13,3
Miraflores 16 14,2
Mollebaya 7 6,2
Paucarpata 18 15,9
Pocsi 2 1,8
Polobaya 2 1,8
Quequena 1 0,9
Sabandia 2 1,8
San Juan de Tarucani 2 1,8
Socabaya 2 1,8
Yarabamba 2 1,8
José Luis Bustamante y Rivero 11 9,7
UGEL LA JOYA 13 100
La Joya 3 23,1
San Juan de Siguas 1 7,7
Santa Isabel de Siguas 2 15,4
Santa Rita de Siguas 1 7,7
Vitor 2 15,4
Huambo (Caylloma) 1 7,7
Majes (Caylloma) 3 23,1
TOTAL 231" 100

Fuente: Elaboracién propia.

Complementaria a la muestra encuestada y siguiendo un proceso intencional, se
realiz6 una entrevista semiestructurada a seis (6) docentes que mostraron su
disposicion a participar de la propuesta. Los docentes entrevistados provienen las

Il.LEE. que fueron encuestados, de acuerdo a la distribucion siguiente:

1 Como se explica en el capitulo IV, la muestrasuperada por 4 encuestas adicionales.
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CUADRO N° 05: PROFESORES DE CTA ENTREVISTADOS, SEGU N II.EE. DE

PROCEDENCIA
UGEL II.LEE. con menos | II.LEE. entre 3y | Il.LEE. con méas de| TOTAL
de 1 profesor 5 profesores 5 profesores
Arequipa Norte 1 1 1 3
Arequipa Sur 0 1 1 2
La Joya 1 0 0 1
TOTAL 2 2 2 6

Fuente: Elaboracion propia.
1.9. INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE DATOS
El proceso de acopio de informacion respondié a un procedimiento de verificacion
complementario, a través de un tratamiento metodologico cuantitativo y cualitativo.
En ese sentido, se aplico la Encuesta como técnica de recojo de informacion del
contexto situacional relacionado con las Concepciones y Practicas evaluativas de los
docentes; mediante la aplicacion del instrumento denominado Cuestionario Docente
sobre la Evaluacion del Aprendizaje del éarea curricular de CTA (CDEA/2011),
configurado en base a respuestas cerradas, de seleccion multiple, y algunas preguntas
de opinion.
Su estructura es la que sigue, como resultado del proceso de validez y confiabilidad
desarrolladas durante las Pruebas Piloto.

CUADRO N° 06: ESTRUCTURA DEL CUESTIONARIO DOCENTE S OBRE LA

EVALUACION DEL APRENDIZAJE DEL AREA DE CTA (CDEA/20 11)

VARIABLES/INDICADORES | ITEM | TOTAL
CONTEXTO SITUACIONAL (CX ;1.4
Aspectos Socio-Demograficos: 1.1.,1.2.,1.3.,1A. 5
Formacién Profesional Docente: 1.6.,1.7.,1.8.,,1.10. 5
Perspectiva Epistémica en Ciencias 1.11.,1.12. 2
Compromisos Socio-Educativos 1.13.,1.14,, 1.15. 3
CONCEPCIONES Y PRACTICAS DOCENTES SOBRE LA EVALUACI ON DEL
APRENDIZAJE DEL AREA DE CTA (CPDEA v1.9)
Fines ¢ Por qué evaluar? 2.1. 1
Funciones ¢ Para qué evaluar? 2.2. 1
Objetos ¢ Qué evaluar? 2.3. 1
Referentes ¢ Como evaluar? 2.4, 1
Momentos ¢ Cuando evaluar? 2.5. 1
Modalidades ¢ Quién(es) evalta(n)? 2.6 1
Procedimientos ¢ Con qué evaluar? 2.7. 1
Fundamentos evaluativas: Concepciones 2.8. 1
Rutinas evaluativas: Practicas 2.9. 1
TOTAL 24

Fuente: Elaboracion propia.
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El tiempo destinado a la aplicacion del instrumento tuvo una duracion aproximada de
30 minutos, no se indico mayores explicaciones para su comprension vy
cumplimentacion.

A continuacion se presenta el instrumento aplicado, tal cual fue suministrado a los
docentes participes de la investigacion. El cuestionario esta organizado en dos partes:
Una primera parte, sobre el contexto situacional; y la segunda, relacionada con las

concepciones y practicas docentes sobre la evaluacion del aprendizaje.
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N° Cuestionario

CUESTIONARIO DOCENTE SOBRE LA EVALUACION DEL APREND 1ZAJE

Estimado(a) Colega:

Considerando los conceptos de investigacion sitesermarque con una (X) la opcién elegida y/o
complete lo pertinente. No existen respuestas ciaiseo incorrectas. Revise y complemente en su
totalidad el cuestionario. Recuerde, su particifiaeis completamente anénima.

. PARTE
1.1. ¢ Marque el género que le corresponde? 1.2. ¢ Cuél es su actual condicién laboral?
| Género || COD| | Condicién Laboral || COD |
[ @) Masculino|| 1 | | a) Nombrado [ 1]
| b) Femenino|| 2 | | b) Contratado [ 2 |
1.3. ¢ En qué rango de edad se encuentra? 1.4. ¢ Cudl es tu experiencia docente?
| Edad || coD | |  Afios de servicio || coOD |
[ @) Menorde 25 || 1 | [ @) Menos de 5 || 1 |
| b) Entre 26 y30 || 2 | | b) Entre 6y 10 Il 2 |
[c) Entre31y35 || 3 | [ c) Entre 11y 15 Il 3 |
[ d) Entre36y40 || 4 | [ d) Entre 16 y 20 [| 4 |
[e) Entre41y45 || 5 | [ e) Entre 21y 25 || 5 |
[f) Entre46y50 || 6 | [f) Entre 26y 30 || 6 |
[ g) Entre51y60 | 7 | [ g) Entre 31y 35 || 7 |
[h) Mayorde 60 || 8 | [ h) Més de 36 | 8 |
1.5. La Institucion Educativa donde labora es:
| Tipo de institucion educativa || coD |
[ @) Pdblicas de Gestion Directa [l 1 |
| b) Publicas de Gestion Privada (Convenio) [l 2|

1.6. ¢ Cudl es la denominacion especifica de su kEcion pedagogica?
| Titulacién pedagdgica || cob

|
| @) Licenciado/Profesor en Educacion Secundaria eroBialy Quimica [l 1 |
[ b) Licenciado/Profesor en Educacion Secundaria enadjsQuimica [l 2 |
| ¢) Licenciado/Profesor en Educacion Secundaria enadisMatematica [l 3 |
[ d) Licenciado/Profesor en Educacion Secundaria enczisMNaturales [l 4 |
| e) Licenciado/Profesor en Educacion Secundaria enc@isn | 5 |
[ ) Otra denominacion (especificar): [| 6 |

1.7. ¢ En qué Centro de Formacion Docente (CFD) estio la carrera?

| Centro de Formacién Docente || cobD]|
| @) Universidad (Facultad de Educacion) [l 1]
[ b) Instituto Superior Pedagdgico [l 2 |
| ¢) Escuela Normal Superior [ 3 |
[ d) Otro (especifique): [| 4
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1.8. Participa en cursos de formacion continua:

| Participacion || coD |
| a) Si(pasara1.9.) [| 1 |
[ b) No (pasara1.10.) || 2 |

1.9. ¢ Cual fue la Gltima tematica en la que partipo?

| Tematica || coD |
| @) Planificacion curricular [| 1 |
[ b) Didactica de las ciencias [| 2 |
| ¢) Evaluacion educativa [| 3 |
[ d) Tutoria escolar [| 4 |
| e) Otro: [| 5 |

1.10. ¢ Cuédl es el maximo grado o titulo de estudiakcanzado?

| Grado o titulo de estudios alcanzado || EGRESADQ|| TITUADO
[ @) Bachiller en Educacion [| 1 [| 2
| b) Licenciado/Profesor en Educacion [| 1 || 2

[ ©) Segunda Especialidad (mencion): [|

| d) Maestria en Educacion (mencion): [|

[ e) Doctorado en Educacion (mencion): [|

|—‘|—\|_\|_\
I\)I\JNN

| f) Otra formacion (especifique): [|

1.11. ¢ Cudl es tu opinion sobre la estructura curcular del area de Ciencia Tecnologia y Ambiente?

| Opinién |
c) Mees e) Muy
a) Muy adecuada bjdecuada indiferente d) Inadecuada inadecuada
| I 2| s +] ©

1.12. La ensefianza-aprendizaje de las ciencias negles consiste en: (elija solo una opcion)

| Perspectiva sobre la educacién en ciencias | cop
a) La obtencion del conocimiento a través de la erpera, las evidenciaf 1
tangibles y su comprobacién empirica en el labo@to
b) La formacién del conocimiento como producto dedeignalidad humana y Ia >

interpretacion de la experiencia, el cual le asgjrzaracter de verdad.

¢) La elaboracion del conocimiento a partir de un nwdégico-matematico que 3
permite dar significado a los conceptos cientificos

d) La estructuracién de conocimiento por los sujetels,cual es formulado,

interpretado y validado por la comunidad educativa. 4
1.13. El proceso educativo busca fundamentalmentgelija solo una opcion)
| Modelo didactico || coD |
a) Un cambio estable en la conducta, propiciando dantision de sabergs 1

objetivos, en el curso de una formacion regladstiueturada.

b) EIl contraste de las ideas adquiridas con el corienim nuevo, los cualeg 5
provienen de los libros, la experiencia, y la paagiflexion.

¢) Un énfasis en la necesidad de la interaccion fovagtuna (re)estructuracio 3
del conocimiento a través de la negociacién social.
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1.14. Respecto a épocas anteriores, el actual siséeeducativo presenta cambios:

| Valoracion || coD |
| @) Muy favorables | 1 |
[ b) Favorables [l 2 |
| ©) Nifavorables ni desfavorables || 3|
| d) Desfavorables [l 4 |
| €) Muy desfavorables I 5 |

1.15. Elija tres opciones que considere pertinentesla funcion docente que realizas:

| Autoimagen docente || coD]
[a) Facilitador del aprendizaje [l 1]
[b) Trasmisor del saber [l 2 |
[c) Apostol de la educacion [l 3|
|d) Mediador del conocimiento [l 4 |
[e) Ejecutor del curriculo | 5]
[f) Reproductor cultural | 6|
[g) Otro (especifique): [| 7|

Il PARTE
Responde, considerando lo que piensas y hacesellaavaluacion del aprendizaje.
2.1. ¢ Qué fines y/o motivaciones consideras al eval el aprendizaje, y qué importancia le asignas?

IMPORTANCIA (Sélo a los
Finalidades (Motivaciones) SI|| NO que contestaron Sl)

[ BAJA || MEDIA || ALTA |
[ @) Aprobar los logros obtenidos [ 1] 2|| 1| 2 || 3 |
[ b) Certificar el nivel de rendimiento académicqg i P 11 2 | 3 |
[ c) Corregir errores [ 1] 2] 1 || 2 || 3 |
[ d) Diagnosticar procesos y factores pertinentes |1 2 n 2 | 3 |
| ) Mejorar la capacidad de aprender | [1 ! 1| 2|| 3
[ f) Obtener informacién para explicar resultadqs  |[1 12 I 2 | 3 |
| g) Reconocer logros y carencias | il 2| 1| 2| 3|
[ h) Reforzar los aspectos no concretados | |1 |p i 2| 3
[ ) Seleccionar en funcion a los logros | il 2 1| 2| 3|

|

| 1 2 3

2.2. ¢ Qué funciones evaluativas consideras, seginmportancia?

[j) Otro (especifique):

IMPORTANCIA (Sélo a los
Funciones S| NO gue contestaron Sl)
| BAJA || MEDIA |[ALTA |

LIt A 1] 2| 3
L4 3 1| 2| 3]
| c) Controlar el aprendizaje y la disciplina || 1 3| 1| 2 || 3]
[ d) Cumplir las disposiciones normativas || il 2| 1|| 2]| 3|
| e) Fortalecer el aprendizaje | 1| 2|| 1| 2 || 3|

|

|

|

|

| @) Comprobar los resultados obtenidos
[ b) Conocer el avance curricular

[ ) Informar sobre el nivel de logro 1 2|| 1| 2 || 3]
| g) Tomar decisiones sobre el desempefio |1 |p 1 2 B
[ h) Valorar el avance curricular 1| 2|| 1| 2 || 3 |
[ )  Otro (especifique): 1 2] 1 || 2 || 3 |
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2.3. ¢ Qué objetos son tomados en cuenta en la eealidn del aprendizaje y qué importancia tienen?

IMPORTANCIA (Sélo a los
Objetos (Contenidos) Sl NO que contestaron SI)

| BAJA || MEDIA || ALTA |
[ @) Actitudes hacia el area [| 1]| 2l 1 || 2 [ 3 |
| b) Colaboracion en las actividades (| 1] 2 1 || 2 || 3 |
[ c) Cumplimiento de normas [| 1| 2l 1 || 2 || 3 |
| d) Identificacion de formulas y leyes || 1]| 2l 1 | 2 || 3 |
[ e) Manejo de instrumentos y materiales || 1| 2 1 || 2 || 3 |
| f)  Participacion en clase (| 1]| 2 1 || 2 || 3 |
[ g) Uso del vocabulario cientifico [| 1| 2l 1 || 2 || 3 |
[ h) Otro (especifique): [ 1| 2 1 | 2 | 3 |

2.4. ; Qué momentos son considerados para evaluacyal es su importancia?

IMPORTANCIA (Sélo a los
Momentos S| NO gue contestaron Sl)

[ BAJA || MEDIA || ALTA |
| @) Alinicio de la actividad didactica ||  1J| 2| 1| 2 || 3 |
[ b) Altérmino de una sesion 1| 2|| 1| 2 || 3 |
[ ¢) Durante todo el proceso 1 2|| 1| 2 || 3 |
[ d) De acuerdo al cronograma [| 1l 2| 1| 2 || 3]
| e) A peticion de parte | 1] 2] 1 || 2 || 3 |
[ f) Otro (especifique): [| 1 2| 1|| 2 | 3|

2.5. Cémo evaluas los aprendizajes logrados por testudiantes y qué importancia les asignas:

IMPORTANCIA (Sélo a los
Referentes SI|| NO que contestaron SI)

[ BAJA || MEDIA || ALTA |
| @) Clasificandolo dentro del grupo | 2| 1| 2 || 3 |
[ b) Comparando al alumno consigo mismol| L 1] 1] 2|| 3
[ ©) Comparando con indicadores [l 1l 2| 1]| 2 || 3|
[ d) Comparando con los deméas [l il 2 1]| 2| 3]
| e) Describiendo los dominios logrados || fl 2 1|| 2 || 3]
[ ) El minimo deseable [ 1] 2] 1| 2 || 3 |
| g) Ordenando de mejor a peor [l il 2| 1]| 2 || 3|
[ h) Se valora el progreso realizado [l il ! 1| 2| 3|
[ i) Otro (especifique): [l il ! 1| 2| 3|

2.6. Para la evaluacién utilizo principalmente losiguientes instrumentos. ¢ Por su importancia?

IMPORTANCIA (Sélo a los
Instrumentos Sl || NO que contestaron SI)

[ BAJA || MEDIA || ALTA |
| @) Ejercicios de resolucién de problemas|| 1 ! 1] 2| 3
[ b) Estudio de casos | 1 2|| 1| 2 || 3 |
| ©) Examenes escritos tipo ensayo [ 1 ! 1| 2|| 3
[ d) Exposiciones individuales/en grupo || Il 4| 1|| 2| 3|
| e) Fichas de observacion [ 1 2|| 1| 2 || 3 |
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[ ) Lecciones orales [ 1] 2| 1 || 2 || 3 |

| g) Lista de cotejo o escalas [ 1| 2| 1|| 2 || 3|
[h) Portfolio a2 1 ]2 3 ]
[i) Préacticas reales Iy 2] 1| 2 || 3 |
[j) Pruebas de ejecucion | 2| 1| 2 || 3]
[ k) Pruebas de exdmenes tipo test I | 2 1 2| 3
[1)  Trabajos en clase Ll 2] 1| 2 || 3 |
[ m) Otro (especifique): [ 1l 7 1| 2| 3]

2.7. ¢A quién(es) corresponde la responsabilidad da evaluacion del aprendizaje y cuan
importante es?

IMPORTANCIA (Sélo a los
Modalidad SI NO gue contestaron Sl)

| BAJA || MEDIA || ALTA |
[ @) Solo al docente | 1] 2] 1 || 2 || 3 |
| b) A los propios estudiantes | 2|| 1| 2 || 3 |
[ ©) Alequipo docente | 1] 2] 1 || 2 || 3 |
| d) A lainstitucion educativa | 1] 2] 1 || 2 || 3 |
[ e) Otro (especifique): 1 2/| 1| 2 || 3|

2.8. Considerando lo que piensas, la evaluacion dgdrendizaje se fundamenta, en:

IMPORTANCIA (Sélo a los
Fundamentos SI|| NO que contestaron SI)

| BAJA || MEDIA || ALTA |
[ @) Eldesarrollo autbnomo probado Il 1 2| 1]| 2 || 3]
[ b) La aplicabilidad de lo aprendido I 2|| 1| 2 || 3 |
[ c) Laindagacién de conocimientos previgs |1 ! 1] 2|| 3
| d) La proactividad del estudiante I 1] 2| 1]| 2 || 3|
[ e) Lo observable y posible de estimar || il 2 1| 2]| 3]
[ ) Los cambios de conducta I 1| 2| 1]| 2 || 3|
[[g) Otro (especifique): | I 1 2|| 3]

2.9. Asumiendo lo que realizas, al evaluar consides y asumes que:

IMPORTANCIA (Sélo alos
Procedimientos SI|| NO que contestaron SI)

| BAJA || MEDIA |[ ALTA |
[ @) Constatable en las capacidades || |1 [ 1| 2| 3
| b) Medible y cuantificable | 1) 2] 1 || 2 || 3 |
[ c) Operable en indicadores | 2|| 1| 2 || 3]
| d) Recuperado de la cultura escolar || L ! 1|| 2| 3
[ e) Medio de intercambio significativd| 1| 2]| 1 || 2 || 3 |
| f) Visible en el desempefio estudiantil I 2| 1| 2| 3|
[ ) Otro (especifique): | I | 1| 2| 3]

OBSERVACIONES (Realice los comentarios que considere oportunos)

Muchas gracias por su participacién
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El procesamiento de la informacion se realizé a través del programa Microsoft Excel
2010, y el paquete XLSTAT para el analisis de la tablas de contingencia.
La organizacion de la informacion procesada se presenta en el capitulo de resultados
del estudio empirico, su ordenacion responde a los propositos de verificacion de las
hipétesis planteadas.
Como complemento del acopio informativo, se realiz6 Entrevistas semiestructuradas,
mediante un Protocolo de Entrevista a Docentes del area curricular de CTA
(PEDCTA/2011); seleccionados intencionalmente, para indagar sobre los
presupuestos planteados y los factores intervinientes. El propdsito responde a ampliar,
comprender e inferir la informacién recogida en la encuesta. Para ello, se limit6 la
entrevista a aspectos especificos, de acuerdo al presente esquema:

CUADRO N° 07. ESTRUCTURA DEL PROTOCOLO DE ENTREVIST A

SEMIESTRUCTURADA A DOCENTES DE CTA (PEDCTA/2011)

VARIABLES/INDICADORES ‘ ITEM | TOTAL
FACTORES SITUACIONALES
Descripcién del entorno socio-profesional ‘ 1.1.,12.,1.3,14.y 1.51. 5
ENTORNO PEDAGOGICO
Fundamentos de la ensefianza-aprendizaje 2.1.. il
Perspectivas sobre la ensefianza de la ciencias 2.2. 1
Consideraciones sobre el sistema educativo 2.3. 1
CONCEPCIONES Y PRACTICAS EVALUATIVAS
Aproximaciones al enfoque evaluativo 2.4, 1
Factores de incidencia del proceso evaluativo 2.5. 1
TOTAL 10

Fuente: Elaboracion propia.

El proceso de preguntas y repreguntas, es decir, la propia entrevista, se facilité a
través de la presentacion de unas Fichas Generativas (6 fichas) a los docentes, a fin
de gue manifiesten su apreciacion y argumentaciones sobre los conceptos, ideas y
hechos planteados en ellas; segun la opcidn elegida.

La entrevista definida como un mecanismo de aproximaciéon posibilito profundizar el
conocimiento del proceso evaluativo, a partir de las situaciones o vivencias de los
docentes.

La guia semiestructurada de la conversacion se determino a partir de topicos
definidos. Las preguntas y asuntos siguientes, después de la presentacion de las
fichas, propugno como resultado de la interaccion con el entrevistado, recuperar las

razones argumentales que fundamentan su eleccion.
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La entrevista en promedio se completé en alrededor de media hora, fueron grabadas,
con consentimiento de parte, se realiz6 en la propia Il.LEE. y en los tiempos indicados
por los docentes.

1° Momento (introduccion)

2° Momento (desarrollo)

3° Momento (Conclusion).
El protocolo de la entrevista fue disefiado, considerando las posibilidades de respuesta
docente sobre la temética de investigacion, recogidas en el estudio precedente y
responden al propdsito de ampliar la informacion y comprobar algunos supuestos.

El instrumento aplicado, es el que sigue a continuacion.
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N° PEDCTA/2011

PROTOCOLO DE ENTREVISTA A DOCENTES DEL AREA DE CTA
l. IDENTIFICACION

1.1. Nombre (ficticio): 1.2. Sexo:a) Varén b) Mujer
1.3. Experiencia docente: 1.4. Edad:__ 1.5. Il.LEE.: a) Publica b) Convenio
1.6. Fecha: 1.7. Lugar (entrevista): 1.8. Hora: a) Inicio: _ b) Termino: _

1° MOMENTO (INTRODUCCION): Explicacion y propdésitos de la entrevista

2° MOMENTO (DESARROLLO): Se le presenta unas Fichas Generativas (una por
una); y se le pide su auto-identificacion y luego que argumente sus razones.

FICHA N° 01

A su criterio, la ensefianza-aprendizaje de las cien  cias se fundamenta en:

a) Que los conocimientos se transmiten a través de una formacién rigurosa y
estructurada, para propiciar un cambio estable de conducta en el estudiante.

b) Un proceso estimulado de confrontacion de ideas adquiridas con el
conocimiento nuevo suministrado por el maestro, libros, experiencias, etc. y
representado mentalmente.

c) Que el conocimiento es un producto concretado por el estudiante en la
interaccion social, y evidenciado como aplicable en la realidad inmediata.

d) Otro:

¢ Por qué razones valora su eleccion?

FICHA N° 02
¢, Qué caracteristicas identifican a la ensefianza-apr  endizaje de las ciencias?
a) El conocimiento comienza con la experiencia y esta es su prueba de verdad.
b) EI conocimiento es construido por sujetos y constituido por esquemas
mutables.
¢) El conocimiento es producto de la interpretacion de la experiencia.
d) El saber es neutral y objetivo.
e) El conocimiento es acumulativo y deducido de teorias precedentes.
f) Las teorias cientificas son verdaderas en razdn a su correcto ejercicio.
g) Los conocimientos se obtienen a partir de la aplicacion del método cientifico.
h) Una actividad condicionada por la comunidad cientifica y con utilidad social.
i) Otro:

¢ Por qué razones valora su eleccion?
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FICHA N° 04

¢,Con cudles de estas situaciones evaluativas se sie  nte mas identificado/a?

a)

b)

La evaluacion consiste en la mediciébn del aprendizaje a través de la
asignacion de notas sobre la adquisicion de una determinada conducta.

La evaluacion se concreta a partir de indicadores de eficacia, sentido y
utilidad, los cual se traducen en resultados finales como expresion de la
calidad educativa.

La evaluacion consiste en la indagacién de los conocimientos previos que
posee el estudiante, a fin de intervenir adecuadamente en el desarrollo de
sus capacidades.

La evaluacion es el proceso sistematico y organizado de recoleccién de
informacién para apoyar juicios de mejora del proceso educativo.

La evaluacion hacer evidente las disfunciones existentes, para promover un

proceso de cambio que permita mejorar el valor y sentido social de las

educacion.

f) La evaluacion es un proceso de analisis e interpretacion de hechos que
conducen a la reflexion y transformacion social.

g) Otro:

¢ Por qué razones valora su eleccion?

FICHA N° 05

¢ Qué factores inciden en el disefio de los procesos de evaluacion?

a)
b)
c)
d)
e)
f)
g9)
h)

El cronograma estipulado

La normativa vigente.

Las competencias establecidas.

Las necesidades e intereses de los estudiantes.
Las sugerencias de colegas.

Los contenidos tratados en clases.

Las demandas sociales de aplicabilidad.

Otro:

¢Por qué razones valora su eleccion?

3° MOMENTO (CONCLUSION)
Cierre de la entrevista, algunos agregados y comentarios que sean relevantes.
OBSERVACIONES:
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La transcripcion del material recogido, formo parte del andlisis de contenido, siguiendo

la propuesta de Tesch (1990).

Andlisis
exploratorio

Fase 1:Desarrollo de categorias desgle

los datos.

Descripcién

Fase 2:Particién del texto en segment

Analisis confirmatorio

aplicando las categorias desde los d

Interpretacion

Fase 3a: Examen de todos Io
segmentos en cada categoria a fin
establecer patrones en los de

Fase 3b: Establecer conexiones ent
cateaorias de dati

Sugerir relaciones

Figura N° 02: Proceso de andlisis cualitativo de datos.®

Consideraciones sobre
plausabilidad de las relacion

Consistié en identificar la variedad de ideas y hechos declarados discursivamente; asi

como el reconocimiento de las diversas relaciones establecidas. Las mismas que se

organizaron en determinadas categorias significativas.

La informacién obtenida del analisis sirvidé para profundizar los resultados al identificar,

reconocer y determinar las categorias investigativas no declaradas explicitamente en

la encuesta o traslapadas; es decir, se hizo evidente diversas manifestaciones

implicitas a través del discurso hegemonizado por los docentes investigados.

El proceso metodoldgico posibilito un andlisis mas comprensivo sobre el objeto de

estudio, aportando una visién integra y transversal de las concepciones y practicas

evaluativas de los docentes; a través de los acercamiento analiticos realizados en los

dos momentos (cuantitativo y cualitativo) y en perspectiva complementaria.
1.10. ESTRATEGIA PARA LA PRUEBA DE HIPOTESIS
Para sustentar los planteamientos hipotéticos se siguio la siguiente contrastacion:
+ DISENO INVESTIGATIVO: Fundamentada en el siguiente diagrama:

CSXi.4

Figura N° 03: Diagrama de interrelaciones entre las variables.

r

&
<«

»
»

CPDEAv:. ¢

En un primer momento de prueba de las hipotesis se realizdé un andlisis descriptivo y

asociativo de las variables, revelando los rasgos distintivos.

En la comprobacién de la Hipotesis, H1 supuso una estrategia, consistente en:

Descripcion estadistica de los indicadores que fundamentan las dimensiones de cada

variable, y sus entrecruzamientos; a través de la comparacién de los estadisticos y las

respectivas representaciones gréficas.

%2 TESCH, 1990, Citado en GARCIA, José y otros (2001 Cit.
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Mediante el andlisis de las subhipétesis (Hy;...H

1.0, fundamento de la H1, se confirmé

su aceptacion o rechazo, en funcion a los estadisticos calculados.

En la contrastacion de la H2, el analisis rel

acional determino la interaccion del

Contexto Situacional (CSx;.. 4) con las Concepciones y Practicas (PDEAy; .. 7) docentes

sobre la evaluacion del aprendizaje. ldentificando las variables asociadas a su

pervivencia y evidenciadas en las categorias del

pensamiento y accion docente.

En un segundo momento del tratamiento de la hipotesis y, a fin de corroborar los

resultados cuantitativos, se indago sobre las categorias significativas extractadas de

las Entrevistas semiestructuradas. Este analisis cualitativo, forma parte de la

triangulacién metodoldgica que apoya los presupuestos investigativos y que el analisis

discursivo evidencio sustancialmente.

1.11. SECUENCIA METODOLOGICA DEL ANALISIS INVESTIGA TIVO

La figura revela los diversos momentos y procesos.
1° Fase: Preparacion f Revision
elaboracion del R Tebrica: | 1° version: R ba Pil
Cuestionario d Modelos, »|  Cuestionari »  Prueba Piloto
enfoques,... ¢
Aplicacion del S . ] Modificacion
< eleccion de la Muestraeg o

Cuestionario 1 (validacion)

v

1° Nivel de Analisis: C

ategorizacion y relaciones derivadas

A 4

Resultados explicativos sobre las diversals
categorias y relaciones sobre las
concepciones y practicas docentes de I3
evaluacion del aprendizaje

; _ b Aparicién
' Camb,|o_ ".‘ Categorias |
\_ Metodolégico . Significativas

2° Fase: Entrevistg 2° Nivel de analisis:

Validacion de las categorias: Identificacio

semiestructurada > Andlisis de contenido

Reconocimiento de las concepciones y practicasntiesd
sobre la evaluacion del aprendizaje

de las diversas relaciones sobre las
concepciones y practicas docentes sobre
evaluacion del aprendizaje

Determinacién de factores situacionales que intéaac
en la pervivencia de las concepciones y practicas
docentes sobre la evaluacion del aprendizaje

\ 3° Nivel de Analisis:

/ Contraste de las hipétesis

Figura N° 04: Fases metodologicas del proceso investigativo. (Elaboracion propia).
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CAPITULO IIl: CONTEXTO DEL ESTUDIO

“La relacién con el mundo implica la relacion con la naturaleza, con los demas,

consigo mismo, con la trascendencia; nos relacionamos con el mundo con formas

de mirar, de sentir, de expresarnos, de actuar, de evaluar.” 63

83 ZUNIGA, Madeleine y ANSION, Juan (1997): Intereutlidad y Educacién en el Peri. Ediciones
Foro Educativo, Lima.
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2.1. CONTEXTO DE LA EDUCACION PERUANA

La educacion es un factor fundamental para el desarrollo de un pais y un tema
recurrente en los discursos oficiales. Muestra un conglomerado de acciones, que
entre otras cosas, renuevan el interés y la preocupaciéon alrededor de los tdpicos
educativos. Esta posibilidad es explorada como un signo distintivo para la
construccion de nuevas realidades, acordes a las demandas de crecimiento y
desarrollo socio-econdémico; mas “este potencial estd actualmente afectado en el
Peru por la agudizacién de los niveles de pobreza en los que se encuentra la mayor
parte de la poblacion™*,

Ante las crisis socio-econdmicas, la violencia politica y conflictos institucionales se
despliegan procesos de estabilizacidén econémica y pacificacién interna que a duras
penas muestran avances. La financiacidon de los niveles de gasto real en educacién,
asi como del gasto por alumno se implementan a través de politicas de inversiones
asociadas a la sustitucion y rehabilitacién de infraestructura escolar, la dotacion de
materiales educativos, reforma curricular y recuperacion parcial de la remuneracion
docente®; méas que a la generacion de la innovacién educativa.

Frente a este preocupante panorama, se emprenden reformas educativas, como
condicion sine qua non para lograr un mayor bienestar. Mas esta necesaria e
inevitable via de progreso no se consolida, menos aun se internaliza en la vocacion
de la poblacién peruana; a pesar de que “la escuela es claramente percibida por la
poblaciébn como un canal decisivo para el ascenso social, pero [con] enormes
limitaciones para lograr esa promesa”®.

El Pera de inicios del siglo XXI, a pesar del crecimiento econdmico, vive un
marcado deterioro educativo, con un sistema educativo separado paulatinamente
de las exigencias del desarrollo nacional. Ha dejado de ser para la mayoria de
peruanos un instrumento de ascenso social y mejora econdémica. Esta constatacion,
exteriorizada por el Estado, muestra que la educacién no es una prioridad real de
inversion, incumpliendo el compromiso de incrementar, anualmente, la participacion

del presupuesto publico respecto del PBI hasta alcanzar un sostenido 6%°’.

® VEXLER, Idler (2006): Informe sobre la Educaciéer@ana. Situacién y Perspectivas. Ministerio
de Educacion. Lima. http://www.ibe.unesco,argnsultado el 12-11-2008.

% INTERNATIONAL BUREAU OF EDUCATION (IBE) (2006): Wdd Data on Education.
http://www.ibe.unesco.orgonsultado el 12-11-2009.

% ANSION, Juan (2006): La educacién en el Per: gicoctora de democracia o reproductora de
desigualdades?.http://www.crise.ox.ac.uk/copy/Balt?0workshop/Ansion_CRISE%202006%20(E
s).pdf consultado el 12-12-2009.

6" CONSEJO NACIONAL DE EDUCACION (CNE) (2003): Eduéde peruana: Urgencias y
propuesta. Comunicacién a la Opinién Publica. Lima.
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Junto a la pobreza, el desempleo, la desigualdad, la injusticia, la corrupcion, etc.,
convive otra “preocupacion”, que deberia ser nuestra mayor riqueza: la diversidad
cultural y lingiiistica, que es representada como un obstaculo del desarrollo,?®
conllevando a un intervencionismo estatal de homogenizacion cultural, al
“reconocer la oficialidad de lenguas vernaculas, (...) como vehiculos parciales de

169

educacién;”™ obviando el inmenso potencial que representa la pluralidad cultural en

los procesos socio-educativos en “el fortalecimiento de la autoestima y la
construccion de una autoimagen positiva de quienes hablan estos idiomas™”.

Desde distintas perspectivas se sefiala la limitada capacidad del sistema educativo
para afrontar su propia problematica, expresada en la declaracibn de emergencia
educativa;”* buscando readecuar sus prioridades de accién, por la falta de
“esfuerzo(s) de movilizacion nacional para enfrentar colectivamente la dramética
situaciéon que le dio origen™”> y por la persistencia de los pobres resultados
académicos, altas tasas de desercion y fracaso escolar, frustracion y desmotivacion
de un numero creciente de docentes, y de una de las mas bajas inversiones por
alumno en América Latina””®. Realidad evidenciada en las carencias vitales, donde
“el 10% mas rico se apropia del 37,2% del ingreso nacional, mientras que el 10%
mas pobre lo hace sdlo del 0,7% del mismo”;’* dando lugar a que el 26,4% de los
alumnos de zonas urbanas y el 50,7% de rurales no finalicen la primaria™.

Una de las razones que explican la crisis del problema socio-educativo, transita por

la apreciacion de que a nivel de la sociedad peruana existe una desigual

% E| tratamiento de la diversidad cultural revelacatacter de los docentes en Argentina, Perd y
Uruguay sobre los altos niveles de rechazo. Laidigtacion negativa es contra los homosexuales: el
20% de los maestros en Uruguay, el 34 % en Argentiel 55% en PerU. Fuerte rechazo sobre la base
de la etnia o la condicion social de origen: el Idédos maestros de Uruguay, el 15% de Argentina y
el 38% de Perl. Asimismo, contra los habitantefaslévillas miserias”, el 16% de los maestros de
Perl, el 33% de Uruguay y el 53% en Argentina. TENEmilio (2003): Los inmigrantes en la
escuela: la xenofobia de los profesores en ArgenBer( y Uruguay. IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

% MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (1991): Ftta Nacional de Educacion
Intercultural y Educacion Bilingle Interculturalui@quenio 1991-1995, Lima.

O LOPEZ, Luis (Coord.) (2002): A ver, a ver... ¢quiguiere salir a la pizarra? ¢jumasti? ¢jupasti?
cambios iniciales en la escuela rural bilinglie ppau Ministerio de Educacion del Perq, Lima.

" La educacién es un problema irresuelto en el Peele declara en emergencia a partir de la
evaluacion PISA 2001. Sus resultados nos sitGalo®mltimos lugares entre 43 paises participes.
Somos el Unico pais donde el 54% de los estudipnésentados a la prueba se ubican en el nivel 0.
SANDOVAL, Pablo (2004): Educacién, ciudadania ylemzia en el Per: Una lectura del Informe de
la CVR. Editorial Tarea, Lima.

"2 RIVERO, José (2008): Situacién presente de la adén de personas jévenes y adultas en Perd.
Ediciones CREFAL, México.

3 CONSEJO NACIONAL DE EDUCACION (CNE) (2003): Ob.tCi

" LYNCH. Nicolas (2006): Los ultimos de la claseiadbs, adversarios y enemigos de la reforma
educativa en el Perd. Fondo Editorial UNMSM, Lima.

> COMISION ECONOMICA PARA AMERICA LATINA Y EL CARIBE (CEPAL) (2004): La
juventud en Iberoamérica. Tendencias y urgencasti&jo, CEPAL-Naciones Unidas.

59



distribucion de la riqueza. Donde la educacion es asumida como un mecanismo
reproductivo de las clases sociales; patentizada en la disimil oferta educativa.
Desde una educacion publica para los de menores ingresos, los pobres del Perq,
hasta una educacion de elite para quienes puedan pagar el servicio, con mas
recursos para facilitar sus tareas. En cambio, los sectores sociales menos
favorecidos reciben una educacion, a través de docentes que no fueron preparados

para responder a las necesidades y la diversidad, caracteristica de estos estratos’®.

La calidad de la ensefianza es

No hay profesores buenos/No estan capacit

Existe poco compromiso/dedicacion de los profes
Hay escasez de recursos por parte del Estado/pogo
La educacidn esta atrasa

Ahora hay muchas huelg

No hay buena infraestructura ni equipamie

5
2

3 32007
4 = 2005

Los profesores estan mal paga

0 50 100

Figura N° 05: Opinién general sobre la educacién en el Pert’.

La educacion peruana en la opinidn ciudadana ilustra un estado de carencias y
escasas limitaciones para superarlas, como muestran los resultados del estudio;
donde mas de la tercera parte de los entrevistados (37%) considera que “la calidad
de la ensefianza es mala”. Sobre el desempefio docente, un 28% asume que “no
hay profesores buenos/no estan capacitados”; a esto afiaden que tienen “poco
compromiso o dedicacion” (14%), “ahora hay muchas huelgas”, “no son exigentes”,
“no tienen una buena metodologia”. Unos pocos responsabilizan al Estado (9%) por
la “escasez de recursos, poco apoyo”, falta de politicas, bajos sueldos del
magisterio y a la falta de una buena infraestructura y equipamiento.

En las I.LEE. se reproducen las caracteristicas de la sociedad peruana, influyendo
en las actitudes y disposiciones de los estudiantes como actores secundarios y

dependientes de las decisiones de otros (subordinacién y jerarquizacion)’®.

® RIVERO, José (2008): Ob. Cit.

" MONTERO, Carmen y CUENCA, Ricardo (2008): Sobréasoy aprendizajes escolares: opiniones
y demandas de la poblacién del Peri. Segunda Bacbhkxional de Educacion, ENAED, 2007.
Ediciones Foro Educativo, Lima.

8 STOJNIC, Lars (2009): La escuela, un espacio khaidamental para la democratizacién peruana.
Un estudio comparado entre la propuesta educatidicional y una propuesta educativa alternativa.
Revista Peruana de Investigacion Educativa, vall°1l,, pag. 123-162.
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2.1.1. PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION PERUANA
Prevalece en la educacion peruana un perfil privativo que lo sitia en una incbmoda
dicotomia: ampliar la cobertura educacional o mejorar la calidad de la atencion
educativa; esta irresoluble y confusa problemética discurre por aceptar “la
inquietante sustitucion de nuestras viejas certezas por la sensacion de
incertidumbre, de indefensién que es propia de nuestra época, y a la que todavia no
acabamos de aceptar ni de dimensionar adecuadamente”’®. En estas fluctuaciones,
caracterizar qué dindmicas despuntan y cuales son encubiertas resulta complicado;
nos cefiremos a “retratar” la realidad dibujada por las investigaciones realizadas:

- La mayor parte de presupuesto estatal destinado a la educacion es de “gastos
corrientes (Remuneraciones, Transferencias Corrientes, Bienes, Pensiones), que
representa en todos los casos méas del 90% del gasto publico™;®® obviando la
inversion en la innovacion educativa para su mejora y transformacion.

- Existen significativas diferencias en el acceso, terminacién y logros de
aprendizaje en el acceso a la educacion primaria; aunque entre géneros es
imperceptible, se aprecia mas “entre quienes residen en el area urbana y en el

"8l En la educacion

area rural, y entre no pobres, pobres y pobres extremos
secundaria, la cobertura llega a un “70% de la poblacion de 12 a 16 afios de
edad a nivel nacional pero se reduce a 53 y 48% en el area rural y entre los
hogares mas pobres respectivamente; por lo menos 16% de ellos concluye este
nivel educativo con un atraso de 3 a 5 afios™.

- La aparente mejora de la calidad de atencion de servicio educativo
conduce a la ampliacion de cobertura y acceso, pero sin mejorar los
resultados de aprendizaje; pues sus logros guardan correspondencia con
la procedencia socio-econémica de los estudiantes;* es decir, los bajos
resultados de aprendizaje se correlacionan con los obtenidos por

estudiantes que provienen de hogares de bajos ingresos

" LEMA, José (2006): A manera de conclusién: coneeoip disciplinar. En ROSALES, Rocio;
GUTIERREZ, Servando y TORRES, José (Coords.): ltardisciplina en las ciencias sociales.
Ediciones Anthropos, Barcelona.

8 ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS PARA LA EDCACION, CIENCIA Y
CULTURA (OEIl) (2000): Sistemas Educativos Naciosale Perdt. Red Quipu.
http://www.oei.es/quipu/peru/index.htndonsultado el 21-12-2009.

81 RIVERO, José (2008): Ob. Cit.

8 |bidem.

8 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2005a): dicadores de la Educacién. Peri
2004. Secretaria de Planificacion estratégica. athite Estadistica Educativa, Lima.
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socioecondémicos y pobreza cultural; lo que implica invertir no sélo en
educacion sino en el desarrollo humano y social.

- A pesar de las diversas acciones de capacitacion docente y sus propésitos de
innovacion, los docentes en servicio mantiene la misma orientacion curricular,
persistiendo los bajisimos rendimientos en matematica y en lenguaje de nuestros
escolares, lo que la hace practicamente nula, pese a los costos de este
programa en términos de deuda externa acumulada®.

- El espacio escolar representa el entorno propicio para la socializacion pasiva, al
“reproducfir] jerarguias, al mismo tiempo que va creando practicas que definen el
estatus del docente. Muchos profesores recurren a un «curriculo oculto» que es
transmitido en los centros de formacién y que imparte una forma autoritaria de
entender el ejercicio docente. De manera que es frecuente que recurran a la
docencia tradicional como una forma de afianzar su autoridad™®.

- Desde la logica de la unidad nacional, el MED reitera la pertinencia de mantener
un Disefio Curricular Nacional (DCN)® que garantice que los niveles, ciclos y
grados tengan el mismo modelo de organizacién, considerando un conjunto de
capacidades, conocimientos y actitudes acordes al desarrollo de los estudiantes,
precisados en el marco de cada competencia. Declaracion proposicional que en
instancias operativas no genera traduccién innovativa en el ejercicio docente;
puesto que dificilmente se instrumentaliza la diversificacion curricular.

- El deterioro educativo es palpable en la escasa atencidon a las habilidades
sociales de los estudiantes, por la total ausencia de psicélogos educacionales en
la escuela publica y buena parte de la privada. Evidencia del abandono a su
suerte de adolescentes que son hijos del divorcio, con severas lesiones
emocionales; hijos del maltrato, la violencia, el abandono, la incomunicacién
familiar; consumidores de drogas y alcohol; viciosos compulsivos; principalmente
pobres, quienes por la precariedad del hogar nunca tuvieron la oportunidad de

aprender a vivir respetando los derechos de los demas sin delinquir, transgredir,

8 PISCOYA, Luis (2005): Cuanto saben nuestros meesttna entrada a los diez problemas
cardinales de la educacién peruana. Fondo EditoN&1ISM, Lima.

% SANDOVAL, Pablo (2004): Ob. Cit.

% E| Disefio Curricular Nacional de Educacién BasRegular, es un documento normativo que
explicita los principios orientadores de la edug@acisustentando su enfoque y propositias
organizacioén del curriculo, estableciendo los elgo® curriculares a partir de los cuales se teje la
malla curriculay orientaciones metodolégicas, que garantizan laneeicia y coherencia de la accién
educativa; y los lineamientos para la evaluacioiNIESTERIO DE EDUCACION DEL PERU
(MED) (2008): Disefio Curricular Nacional de EducéecBéasica Regular, Lima.
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violar, agredir®’; realidad perturbada en la que ejercen los docentes su labor
educativa y con las limitantes que supone carecer de apoyos especializados.

- Un aspecto consustancial de la interaccion educativa es la concurrencia habitual
a las clases, mas las condiciones de trabajo, las distancias a la Il.EE., las
obligaciones familiares, etc. contribuyen a las ausencias escolares, subsistiendo
“desigualdades considerables en las tasas de asistencia escolar entre diversas
regiones del pais, resultando ampliamente desfavorecido en este andlisis el
ambito rural™®®. En este medio y en las zonas urbano-marginales se hace mas
palpable la deficiencia en el aprendizaje propiciada por la inasistencia escolar,
incidiendo en la disposicion para su acceso;, demandando una profunda
transformacion, que sera imposible sin un fuerte involucramiento de discentes y
docentes, y esto significa un compromiso a ser renovado diariamente®.

- En el campo pedagodgico se transita del enfoque racional basado en el
neoconductismo a un enfoque fundado en los constructivismos®; generando
escasa motivacion e incremento del descontento y malestar docente.

- Existe una creciente “convulsién social” entre el MED y los docentes del sistema
educativo publico, marcada por la “ejecucién de medidas eficaces para combatir
la crisis magisterial”;’* a través de la evaluacion censal y de ingreso a la Carrera
Publica Magisterial, etc.; que al ser “concebida dentro de un marco histérico
desfavorable, ha resultado traumatica para unos y desagradable para otros”.

- Los esfuerzos comunicacionales de las instancias gubernamentales sobre los
alcances y resultados del sistema nacional de evaluacién del rendimiento

escolar, son «pobremente» difundidas, de ahi su escaso conocimiento sin mayor

8 TRAHTEMBERG, Leén (2005): La educacién peruana edpaldas a la globalizacion y la
investigacién educacional. 1° Encuentro de Recubeddniversidades Peruanas, Lima.

8 CANCHO, César y NOVELLA, Rafael (2007): EliminanBarreras para el Acceso a la Educacion
en el Perd. Estimacién de los Efectos de Programeadransferencias Condicionadas sobre la
Asistencia Escolar. GRADE-IIPE, Lima.

8 LOPEZ, Néstor y TEDESCO, Juan (2002): Las condisode educabilidad de los nifios y
adolescentes de América Latina. IIPE, Buenos Aires.

° MORENO, Lidia (2006): La ensefianza de la histenialos paises miembros de la comunidad
andina. Informe Perd. Documentos de Trabajo, SataeGeneral de la Comunidad Andina, Lima.

1 DIAZ, Hugo (2008): Panorama actual de la educap&miana. Una visién del periodo 2000-2006 y
su proyeccion al 2011. http://www.educared.pe/tives/articulo/1012/consultado el 12-12-2009.

92 SARAVIA, Luis y LOPEZ, Martha (2008): La Evaluacdiddel Desempefio Docente. Perd, una
Experiencia en Construccion. Revista Iberoamericin&valuacion Educativa, vol. 1, N°2, pag. 75-
91.

63



repercusion en nuestro sistema de evaluacion, no suscitando la misma atencién
y expectativa que en otros lugares si provoca®.

- La evaluacion de la calidad educativa goza de mas consenso y posiciones
favorables entre los docentes de menos de 30 afios y que trabajan en
establecimientos religiosos catdlicos™*; y desdén por el resto de los docentes.

- En sintesis, siguiendo la tradicion escolar de evaluar las pruebas y resultados
educativos con un criterio cuantitativo (de 0 a 20), la educacién peruana, obtiene
una nota promedio de 11,6 puntos, indicando que en opinidn de la poblacion
encuestada, la educacion merece una calificacion aprobatoria pero relativamente
baja y algo menor a la obtenida en la Encuesta Nacional de Educacion del 2005
en que alcanzo los 11,9 puntos®.

2.1.2.LA EDUCACION EN LA REGION AREQUIPA

El Estado peruano tiene un caracter unitario y nhacional determinada por la

centralidad del poder y una limitada descentralizacién de funciones y decisiones en

las regiones administrativa-politicas; fundamentalmente, en lo que respecta a

politicas sectoriales como educacion, salud, etc. Aunque con propésitos de

descongestion gubernamental se ensayan diversas propuestas sin mayor
repercusion ni efecto, como la municipalizacion de la educacion, un intento
descentralizador sin mayor proyeccion en el Sistema Educativo®.

En las instancias educativas de las regiones se vive un estado de inercia colectiva,

una nueva traslacion de responsabilidades a los entes de gobierno regional; que en

la préactica se traduce en una configuracion y trayectoria heredada del gobierno
central; es decir, la critica centralista dirigida al Estado por la regiones, en muchos
sentidos, es ahora asumida por las provincias que integran una region.

Este aspecto se vivencia claramente, en el quehacer educacional, que a pesar de la

existencia de una legislacion educativa que propicia la descentralizacion educativa

y la diversificaciébn curricular se mantienen anquilosadas estructuras socio-

educativas que anulan el efecto de las leyes. Pruebas al canto, el Decreto Supremo

N° 009-2005-ED prescribe la facilitacion de la autonomia institucional de II.EE., de

las instancias intermedias [Direccion Regional de Educacion (DRE), Unidad de

% MONTES, Ivan y otros (2004): Conocimientos y ari#és a propdsito del sistema nacional de
evaluacion del rendimiento escolar en profesoredirgctores del sector publico de Arequipa.
Consorcio de Investigacion Econémica y Social, Lima

% TENTI, Emilio (2003): Los docentes y la evaluaci&n [IPE. Ob. Cit.

% MONTERO, Carmen y CUENCA, Ricardo (2008): Ob. Cit.

% INSTITUTO DE PEDAGOGIA POPULAR (IPP) (2007): Edwian: ¢la municipalizacion perdi6
el piloto? Informe N° 58, Lima.
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Gestion Educativa Local (UGEL)] con la delegacion de capacidades decisorias; mas
la cruenta realidad, muestra que esta anhelo no se traduce en una fehaciente
concrecién. En instancias Ultimas, son los 6rganos centrales (regionales y
provinciales) quienes establecen las directrices de obligado cumplimiento en las
II.EE., limitando su desarrollo y el mejoramiento continuo del servicio educativo.

En este incierto panorama se desenvuelven los sistemas educativos regionales, con
“buenas intenciones” se propicia el compromiso social en la propuesta de
alternativas educacionales, se elaboran y aprueban Proyectos Educativos
Regionales (PER) a partir de una participacion ampliada, institucionalizada [Consejo
Participativo Local de Educacién (COPARE)], establecidas por la Ley 28044, Ley
General de Educacion (LGE) y el Decreto Supremo N° 023-2003-ED.

A esta variopinta realidad no se substrae la region Arequipa (AQP), aungque con
algunas ventajas competitivas en razén a su posicidn geoestratégica, el caracter
psicolégico de su poblacion, el creciente desarrollo agroindustrial, su liderazgo

" se establecen iniciativas concretas, un pacto implicito entre

regional, etc.;’
ciudadania, sociedad y gobierno regional que encarne las demandas por una
educacién de calidad y un aporte a las “condiciones propias no para aislarse sino
para articularse a los procesos nacionales y globales”®. En esa direccion, a través
del PER de Arequipa las propuestas orientan la mejora educativa mediante la
descentralizacion como posibilidad de articulacion y catalizador del desarrollo
educativo; asumiendo las necesidades socio-educativas, una plena consciencia
sobre las enormes brechas que dividen a la poblacion y de los factores que

mediatizan una educacién acorde al desarrollo humano v social.
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Figura N° 06 : Delimitacion territorial de la region Arequipa (AQP).

°" El regionalismo arequipefio ha evitado ser despettitho un mero provincianismo; su critica a la
politica descentralista es su capital simbdlicapalidar el éxito material de las clases domirante
regionales.

% CONSEJO PARTICIPATIVO LOCAL DE EDUCACION AREQUIPACOPARE) (2008):
Proyecto Educativo Regional de Arequipa. 2006-2MHEA-Solaris, Arequipa
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Por su dinamismo socio-econdémico, la regién Arequipa constituye una de las
unidades territoriales de mayor crecimiento y con un indice de Competitividad
Regional al 2008 de 0,6253 sobre 1,0%. En el ambito educativo ha alcanzado un

considerable progreso,'®

evidenciada en la presencia de indicadores socio-
educativos que reflejan una mejor valoracion respecto a la media nacional; mas no
de plena constatacion en toda la regién, puesto que existen varias provincias, que
por razones de: su nivel de pobreza, dificil acceso de las comunicaciones, escasez
de servicios basicos, etc. muestran la inequidad social en el acceso a empleos de
calidad. Considerando el indice de Desarrollo Humano (IDH) se aprecia la enorme
distancia que separa a las provincias de Arequipa y La Unién; mientras que la
primera ocupa en el ranking nacional el 4° lugar, la segunda estd en el 145°
posicion;*® revelando las diferentes realidades socio-educativas que cohabitan en
la region, evidencia de la centralidad del poder a nivel regional, que privilegia el
progreso de unas provincias en desmedro de otras; reproduciendo la hegemonia
urbana sobre la rural, del género masculino sobre el femenino; o mas propiamente,
construyendo una realidad excluyente, que extiende las fisuras de desarrollo, de
unos que avanzan y otros que se retrasan en el “tren de la historia”; agudizando la
division entre pobres y los pobres extremos.'® Estas son materias pendientes para
el desarrollo integral de la Regién AQP; al que no se substrae la educacién en la
realizacion personal y social de los individuos; sin su participacion resulta

complicado prever el desarrollo de una sociedad.

% La Regi6n AQP posee un gran potencial econémmmcial sustentado en sus recursos naturales, su
diversidad productiva y un mayor desarrollo somédtivo que el de otras regiones del pais. BANCO
CENTRAL DE RESERVA DEL PERU (BCRP) (2007): Informgconémico y Social. Region
Arequipa. Actas del XXIV Encuentro de EconomistabBICRP. (Arequipa, 1-2 de junio).

190 a regién Arequipa ha logrado importantes avamresnateria educativa, asi como la reduccién
del analfabetismo, encontrandose entre los seiaridepentos del pais con menor poblacion
analfabeta y con una tasa promedio de analfabetisotal y por género, menor a la nacional.
Asimismo, casi toda su poblaciéon de 6 a 17 afiags reatriculada y asistiendo al sistema educativo.
Ademas, del 40% de la poblacion entre 18 y 26 aSosscolarizada, esto esta, muy por encima del
promedio nacional (29,6%). INSTITUTO NACIONAL DE ESDISTICA E INFORMATICA
(INEI) (2006): Pert: Compendio estadistico, Lima.

191 PROGRAMA DE LA NACIONES UNIDAS PARA EL DESARROLL@PNUD) (2006): Informe
sobre Desarrollo Humano, Pert, 2006. Hacia unaedésdizacion con ciudadania, PNUD, Lima.

192 be |os estudiantes arequipefios que asistieroncentno educativo en el 2005, 18% en el rango de
edad de 6 a 11 afios de edad no habia ingresadwladacion primaria y, entre los estudiantes da 12
17 afios, el 21,9% no habia entrado a secundar@TITMUTO NACIONAL DE ESTADISTICA E
INFORMATICA (INEI) (2005): Censos Nacionales IX @@blacion y IV de Vivienda 2005. Sistema
de recuperacioén de datos, Lima. Sumese a elldtuacgn de maltrato fisico, psicolégico, econémico
y sexual; infringido por padres y familiares sola® nifias de escasos recursos econémicos. LAZO,
Liliam y PEREZ, Yeny (2007): Violencia Familiar: Bludo Sufrimiento de los Nifios y Nifias de
Escasos Recursos del Departamento de ArequipaoBescCIES.
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CUADRO N° 08: PERFIL EDUCATIVO RESUMEN: REGION AREQ UIPA

2003/2004
INDICADORES SOCIOEDUCATIVOS Arequipa | Peru
Contexto socio-econémico
PBI per céapita (Nuevos soles) 5679 4867
Porcentaje de poblacion pobre 38,7 52,2
Tasa de analfabetismo (%), (15+ afios de edad) 6,7 11,9
Porcentaje de madres con escolaridad basica cdaclui 42,0 31,0
Cobertura del sistema
Tasa de cobertura total (%)
3 a 5 afios de edad 71,6 64,4
6 a 11 afios de edad 100 97,6
12 a 16 afios de edad 94 87,7
Tasa neta de cobertura (%)
Educacion Inicial 60,1 64,4
Educacion Primaria 96,7 96,2
Educacion Secundaria 81,7 69,8
Porcentaje de ingresantes a primaria con la edeidlof 88,1 82,0
Progreso estudiantil - nivel primario
Tasa de conclusién de primaria (%), (12-14 afosddel) 84,2 72,5
Porcentaje de desaprobados (%) 4.1 8,3
Porcentaje de retirados (%) 4.4 6,8
Progreso estudiantil - nivel secundario
Tasa de transicién a secundaria (%) 98,1 91,0
Tasa de conclusion de secundaria (%), (17-19 afiesldd) 66,6 51,3
Porcentaje de desaprobados (%) 7,1 9,8
Porcentaje de retirados (%) 3,9 59
Afios promedio de escolaridad de la poblacion adulta 9,7 9,1
Rendimiento estudiantil - nivel primario*
2° grado: % con desempefio suficiente en Comunicacio 31,7 15,1
2° grado: % con desempefio suficiente en Matematica 18,8 9,6
6° grado: % con desempefio suficiente en Comunicacio 20,0 12,1
6° grado: % con desempefio suficiente en Matematica 15,0 7,9
Rendimiento estudiantil - nivel secundario*
3¢ grado: % con desempefio suficiente en Comunicacio 22,2 15,1
3¢ grado: % con desempefio suficiente en Matematica 9,2 6,0
5° grado: % con desempefio suficiente en Comunitacio 13,7 9,8
5° grado: % con desempefio suficiente en Matematica 3,4 2,9
Gasto publico en educacién
Gasto publico anual en educacion por alumno (Nueetes) 1132 891
Decisiones de asignacién
Tamafio de clase
Educacién Primaria 20 25
Educacion Secundaria 28 30
Porcentaje de alumnos de primaria en escuelasgradt 11 29

* Nétese que la informacién departamental del rendhniento estudiantil es sélo referencial.

Nota: El PBI departamental corresponde al afio 2001, segGompendio Estadistico 2004 del INEI.

Fuentes Enaho 2003, Estadistica Basica 2003, Censo Es26l4, SIAF 2003, Evaluacion Nacional de Rendit@ie2004 y

Compendio Estadistico INEI 2004
Fuente: Perfil Educativo de la Region Arequipa®.

Histéricamente, Arequipa (AQP) representa una sociedad caracterizada por el

emprendimiento de sus gentes, sus ansias de diferenciacion del resto nacional son

evidentes, preconizadas en distintas manifestaciones, asignandole un peculiar

193 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2005b): I\Evaluacién Nacional del

Rendimiento Estudiantil 2004. Resultados, Lima.
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matiz de liderazgo regional; por lo que las ventajas educativas aprovechadas
fehacientemente pueden conducir a la mejora del acceso, la conclusion y el
rendimiento escolar.

En la region se ha logrado que casi la totalidad de la poblacion de 6 a 11 afios,
(educacion primaria) y el 94%, de 12 a 16 afios (educacion secundaria) estén
matriculados; queda el desafio de alcanzar valores similares para la poblacion
infantil; tanto como garantizar la conclusion de los estudios primarios y secundarios
de manera oportuna. Estos se encuentran en 84,2% y 66,6%, respectivamente,
aunque superiores a la media nacional, reflejan un considerable retraso en la
culminacion de los estudios; tornandose en uno de los propésitos basicos que el
PER-AQP considera prioritarios (Primer Objetivo Estratégico).

La region AQP se encuentra entre las regiones con un desempefio educativo
relativamente mejor al de otras, pero estos resultados no pueden considerarse un
‘logro’ educativo, porque en general, la educacién regional es de mediana calidad.
Los resultados en las pruebas de desempefio de matematicas en 5° de secundaria
son preocupantes en el dmbito nacional: sélo el 5% y el 3% de los estudiantes
varones y mujeres de AQP, respectivamente, alcanzaron el nivel suficiente. Al
distinguir por tipo de gestion de la Il.LEE, los resultados son alarmantes en las
publicas: en el &mbito nacional menos del 1% de los jovenes de quinto de
secundaria obtuvo el nivel suficiente en matematica y en AQP esta proporcion
alcanza el 2% de los alumnos que cursan este grado de estudio™®.

La asistencia escolar en la region, en promedio, es superior al resto del pais; de 6 a
11 afios, llega al 98,2%, y de 12 a 17, 91,3%'®. Se requiere concentrar esfuerzos
en el atraso escolar, que se configura como la aptitud (fluidez) con que los
estudiantes se avanzan de un grado inferior a otro superior. Este indicador, al
condensar los problemas de ingreso tardio a la escuela (repeticion, desercién y no
asistencia) es una medida importante de la calidad de la educacion que a diferencia
de la tasa de asistencia (la asistencia escolar de un alumno puede variar de un
periodo a otro por problemas econémicos de la familia, por ejemplo) configura unas
tasas de conclusion de estudios de 84,2% y 66%, en primaria y secundaria,

respectivamente; que progresivamente van aportando al atraso escolar, que “se

194 | bidem.
195 INSTITUTO NACIONAL DE ESTADISTICA E INFORMATICA (NEI) (2005): Ob. Cit.
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acumula cuando esta situacion se hace persistente y por ello debe prestarse
atencion prioritaria en las politicas educativas de la region'®.

2.2. SUSBISTEMA DE EDUCACION SECUNDARIA

En la actualidad, la educacion ocupa el centro del debate social, se cuestionan los
diversos aspectos del sistema educativo; entre ellas, la proyeccion de la educacién
secundaria,’®” como componente ineludible en la agenda de las politicas educativas
dentro de cambiante contexto politico, econémico y social. Se le reclama su
implicacion en las dinamicas del desarrollo econémico-social.

La educacion secundaria a nivel mundial adquiere una relevancia significativa, se
incrementa su oferta y demanda como resultado de la unién de tres factores: 1) por
la consiguiente universalizacion de la Educacion Primaria y su extensién a los
niveles superiores del sistema educativo; 2) en los paises en desarrollo, la
poblacion joven ve en la educacion secundaria la posibilidad de su inclusién como
ciudadanos activos y productivos; y 3) la creciente necesidad de la economia, de
una mano de obra formada e instruida en competencias, conocimientos y destrezas
laborales que no se imparten en las escuelas primarias'®. Constituyéndose en uno
de los tramos educativos que requieren mayor atencion a la diversidad, la equidad,
la estructura, la gestion y los nuevos contenidos curriculares, pasando por los
efectos de la globalizacion y la articulacién entre aspectos académicos y formacion
profesional, etc.'®.

La demanda por educacién secundaria corre paralela a su fracaso escolar,
requiriéendose implementar acciones que promueven la permanencia de los
estudiantes en el nivel y evitar el abandono escolar. Es imprescindible la
satisfaccion de determinadas necesidades como “las de seguridad y estructura, la
de pertenencia, las de autovaloracion y habilidad para contribuir, las de
autoconocimiento y habilidad para reflexionar y evaluar, las de independencia y

control sobre la propia vida, la de relaciones afectivas significativas con al menos

1% BANCO CENTRAL DE RESERVA DEL PERU (BCRP) (2007)bCCit.

197 _a “crisis, transformacion o ‘pérdida del sentide’ la escuela media (secundaria) ha llevado a que
actualmente se estén considerando en diversosspidsdirea reformas mas o menos drasticas del
nivel, que abarcan desde transformar la estruadarda oferta educativa y reorganizarla como el
ultimo nivel de la escolaridad basica, hasta lbaiacion de nuevos parametros curriculares y
programas de cambio organizacional”. DUSSEL, Ii&¥04): La formacion de docentes para la
educacion secundaria en América Latina: perspectommparadas. Ediciones FLACSO, Buenos
Aires.

1% MORENO, Juan y CUADRA, Ernesto (2005): Nueva agep@ra secundaria. Cuadernos de
Pedagogia, N° 347, Junio, pag. 8-53.

199 SASSON, Albert (2002): Renovacion de la ensefidiezas ciencias en el marco de la reforma de
la educacién secundaria. (83-93). En UNESCO-OREALCGord.): ¢ Qué educacién secundaria para
el siglo XXI?. OREALC, Santiago.
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una persona adulta y las de competencia y dominio, competencia en el sentido de
saberse competente como persona para aprender y tener logros™.

Junto a las preocupaciones sefialadas, en las Il.EE. publicas, fundamentalmente del
medio urbano y urbano marginal, se presenta una “masificacién del acceso al nivel
secundario en condiciones de agudizacion de las desigualdades sociales y de baja
claridad respecto del papel del conocimiento en las sociedades y en la vida de las
personas [que inciden] en el reemplazo progresivo de los libros, habituales cuando
s6lo accedian a él los jévenes de las élites, por unas pocas y a menudo ilegibles
paginas fotocopiadas de origen no identificado™".

La educacién secundaria en América Latina tiene un rol estratégico en la sociedad.
Se encuentra aun en una situacién de ambigledad y depende mucho del debate en
los otros niveles del sistema educativo. Ha sido desatendida no obstante el
crecimiento sostenido que ha experimentado en las Ultimas décadas. Su estructura
se ha modificado con lentitud y no puede aun resolver las ambigledades entre las
tendencias orientadas hacia una formacion comprehensiva, general y comdn para
todos los estudiantes que los capacite como futuros ciudadanos, los oriente a una
preparacion bésica sdélida y pertinente para una carrera profesional, y que
preconicen su orientacion técnica y vocacional*?,

El marco regulatorio de la educacion secundaria precisa ser consolidada en sus
primeros ciclos,™*? a fin de concretar, progresivamente mejores resultados.

2.2.1. ESTRUCTURA DE LA EDUCACION SECUNDARIA EN EL PERU

En el Per(, la educacion secundaria forma parte del nivel de la Educacion Basica,*™*
comprende a la Educacion Béasica Regular, organizada en Educacion Inicial,
Primaria y Secundaria. Se dirige a nifios y adolescentes que transitan
oportunamente por el proceso educativo, en términos de edad""™.

El nivel tiene como objetivos:

110 ARGUEDAS, Irma y JIMENEZ, Flor (2009): Permanenea la educacién secundaria y su
relacién con el desarrollo positivo durante la adoéncia. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacién, vol. 7, N° 1, @#@65.

111 BRASLAVSKY, Cecilia (2000): La educacién secundagn América. Prioridad de la agenda
2000. Instituto Internacional de Planeamiento dedacacién, Buenos Aires.

12 yAILLANT, Denise (2009): Formacién de profesores Educaciéon Secundaria: realidades y
discursos. Revista de Educacion, N° 350, pag. 225-1

113 RAMA, German (2009): Desafios de la educacién seatia en América Latina. Sinopsis
Educativa. Especial Educacion Secundaria, N° 1 ARRE

1141 a Educacién Basica es obligatoria y se organiza&Educacion Basica Regular (EBR), Educacion
Basica Alternativa (EBA) y Educacion Basica Esple@®BE), segun lo establecido en la Ley General
de Educacion (LGE) N° 28044.

1151 3 articulacién entre niveles educativos estaleetpupor la Resol. Minis. N° 0667-2005-ED.
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a. Formar integralmente al educando en los aspectos fisico, afectivo y cognitivo
para el logro de su identidad personal y social, ejercer la ciudadania y desarrollar
actividades laborales y econémicas que le permitan organizar su proyecto de
vida y contribuir al desarrollo del pais.

b. Desarrollar capacidades, valores y actitudes que permitan al educando aprender
a lo largo de toda su vida.

c. Desarrollar aprendizajes en los campos de las ciencias, las humanidades, la
técnica, la cultura, el arte, la educacion fisica y los deportes; y aquellos que

permitan al educando un buen uso y usufructo de las nuevas tecnologias**.

secuuopuam

VA Matematica

.
P

Matematica

Matematica Comunicacion

o Comunicacién Inglés
ui\'\cad‘ =
com Comunicacion Arte Arte
Relacion consigo mismo
Personal Social
medj - Clacicp Personal Social - o Historia, Geografiay Economia
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Educacion Religiosa pgrsona, Familia y Relacs. Humanas
Ciencia vy Educacién Fisica
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Educacion para el Trakajo

Figura N° 07: Organizacion de las areas por nivel educativo®’.
El logro de los objetivos propuestos, discurre a lo largo de los diversos niveles y
areas curriculares. Esta complementariedad responde a una articulacion y
secuencialidad pedagdgica, desde el nivel Inicial hasta la secundaria.

CUADRO N° 09: ORGANIZACION DE LA EDUCACION BASICAR EGULAR

EDUCACION BASICA REGULAR
NIVELES INICIAL PRIMARIA SECUNDARIA
CICLOS [ I i IV Vv VI Vil
GRADOS aflos | aflos | 1°| 20| 3°[ 4° 59 ¢ 1P 20 3o 4o po
0-2 | 3-5-

Fuente: Disefio Curricular Nacional™®.
La Educacién Secundaria se define como: el tercer nivel de la EBR y dura cinco
afios. Ofrece una educacion integral a los estudiantes mediante una formacién

cientifica, humanista y técnica para afianzar su identidad personal y social.

18 Decreto Supremo N° 013-2004-ED, art.9.

Y7 E| Disefio Curricular Nacional de Educacién Bastesular (DCN-EBR) (2009) fue aprobado por
R.M. N° 0440-2008-ED.

8 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2008): Okit.
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Profundiza los aprendizajes logrados en la Educacion Primaria. Se orienta al
desarrollo de capacidades que permitan al educando acceder a conocimientos
humanisticos, cientificos y tecnoldgicos en permanente cambio. Forma para la vida,
el trabajo, la convivencia democrética, el ejercicio de la ciudadania y para acceder a
niveles superiores de estudio. Considera las caracteristicas, necesidades y
derechos de los puberes y adolescentes, a partir de la formacion para el mundo del
trabajo. En el ultimo ciclo, se establece esta posibilidad, tanto en el propio centro
educativo 0, por convenio, en instituciones de formacion técnico-productiva, en
empresas y en otros espacios educativos que permitan desarrollar aprendizajes
laborales polivalentes y especificos vinculados al desarrollo de cada localidad.

El nivel de educacion secundaria publica de menores, comprende a los estudiantes
que cursan en condiciones “normales” de acceso y continuidad sus estudios, de
acuerdo con su evolucion fisica, afectiva y cognitiva. Abarca a los que se
encuentran en el rango de edad de 11 a 12 hasta 16 a 18 afios, y con asistencia
regular a las I.EE., logrando los aprendizajes previstos.

Como se colige del cuadro precedente, la educacion secundaria se organiza en dos
ciclos, claramente diferenciados. En el ciclo VI, los estudiantes han cambiado de
nivel educativo, implicando profundas transformaciones en sus conceptuaciones y
actuaciones educativas (por ejemplo, transitan, por lo general, de la unidocencia a
la multidocencia); en su desarrollo evolutivo, de nifio a puber; en ese contexto
deben superar, prioritariamente, dos nuevos acontecimientos: a) relacionado con su
vida personal, con el desarrollo evolutivo, caracterizado por cambios corporales
significativos de cardcter interno y externo que son propios de la pubertad y que
ejercen influencia decisiva en los procesos socio emocionales y cognitivos; y, b)
vinculado con un nuevo entorno educativo, representado por los ajustes en los
programas, metodologias, estilos de ensefianza y aprendizaje; asi como por la
polidocencia, las formas de evaluacién y otros aspectos para responder a las
renovadas condiciones. En el siguiente ciclo (VII), el adolescente muestra un mayor
desarrollo corporal, una consolidacién de su identidad e imagen, un pensamiento
mas abstracto en relacidon con el proceso anterior; significando la emergencia de
condiciones para desarrollar aprendizajes mas complejos. En la esfera social y
emocional, se hace mas autbnomo, mas sensible, tiende a la formacion de grupos
donde expresarse y sentirse bien; va asumiendo conciencia sobre los resultados de
su creatividad, se interesa por las experiencias cientificas; se comunica de manera

libre y autbnoma en los diversos contextos donde interactla.
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Junto a esas vitales manifestaciones, pasan por periodos de inestabilidad
emocional y la experiencia de una mayor intensidad expresiva de los sentimientos y
en una reafirmacion de su personalidad, de su propio “Yo”. Reconocen su
necesidad de independencia y siente la necesidad de aumentar su confianza en si
mismo para asumir responsabilidades, como futuro ciudadano™®.

2.2.2. ORGANIZACION CURRICULAR DE LA EDUCACION SECU NDARIA

Los logros educativos evidenciados a través de los aprendizajes se instituye a partir

de un Plan de Estudios, que prevé la organizacion y distribucién de los contenidos y

el tiempo curricular definidos a partir los propoésitos de la EBR al 2021'%°; al traducir

las intenciones pedagodgicas del sistema educativo peruano, como respuesta a las
demandas sociales y que todo estudiante debe adquirir:

1. Desarrollo de la identidad personal, social y cultural en el marco de una
sociedad democratica, intercultural y ética en el Perd.

2. Dominio del castellano para promover la comunicacion entre todos los
peruanos.

Preservar la lengua materna y promover su desarrollo y practica.

Conocimiento del inglés como lengua internacional.

Desarrollo del pensamiento matematico y de la cultura cientifica y tecnol6gica
para comprender y actuar en el mundo.

6. Comprension y valoracion del medio geogréfico, la historia, el presente y el
futuro de la humanidad mediante el desarrollo del pensamiento critico.

7. Comprension del medio natural y su diversidad, asi como desarrollo de una
conciencia ambiental orientada a la gestion de riesgos y el uso racional de los
recursos naturales, en el marco de una moderna ciudadania.

8. Desarrollo de la capacidad productiva, innovadora y emprendedora; como parte
de la construccion del proyecto de vida de todo ciudadano.

9. Desarrollo corporal y conservacion de la salud fisica y mental.

10. Desarrollo de la creatividad, innovacién, apreciacion y expresion a través de las
artes, las humanidades y las ciencias.

11. Dominio de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC).

Estas intenciones formativas plantean el norte del proyecto educativo nacional,

compuesto no solo de contenidos a ser aprendidos, sino también de habilidades y

119 1bidem.
120 E| afio meta 2021, es significativo para la sodeparuana, representa la conmemoracion del
bicentenario de la Independencia Nacional.
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actitudes. No estan pensados en funcion o en correlato con cada area, sino como
directrices que apuntan hacia el 2021.
El cuadro subsiguiente expresa la distribucion curricular del nivel, a partir de las
areas especificadas, las cuales estan articuladas con los niveles precedentes,
visualizados en la figura anterior.

CUADRO N° 10: PLAN DE ESTUDIOS DE EDUCACION SECUNDA RIA:

ORGANIZACION Y DISTRIBUCION DEL TIEMPO

GRADO DE ESTUDIOS

AREAS CURRICULARES 1° 2° 30 40 5°

Matematica 4 4

Comunicacioén 4 4
Ingles 2 2 2 2 2
Arte 2 2 2 2 2

Formacion ciudadana y civica 2 2 2 2 2

Historia, Geografia y Economia 3 3 3 3 3

Formacioén Ciudadana y Civica 2 2 2 2 2

Educacién Fisica

Educacion Religiosa

Educacion para el Trabajo

Tutoria y Orientacion Educativa

2 2 2 2 2

2 2 2 2 2
Ciencia, Tecnologia y Ambiente 3 3 3 3 3
2 2 2 2 2
1 1 1 1 1

6 6 6 6 6

Horas de Libre Disponibilidad

TOTAL DE HORAS 35 35 35 35 35

LAS HORAS ESTABLECIDAS EN EL PLAN DE ESTUDIOS PARKADA UNA DE LAS AREAS SON LAS
MINIMAS. En ningun caso las instituciones educaiyeiblicas y privadas, dejaran de ensenar estaasagrutilizar para
cada una de ellas menos horas de las sefialadas.

Asimismo, las horas de libre disponibilidad debepiiorizar las aéreas de COMUNICACION, MATEMATICA Y
EDUCACION PARA EL TRABAJO, segun las necesidadesodeestudiantes.

En el caso de las instituciones educativas de EduteSecundaria que cuenten con docentes, recyrsoateriales
especializados, y otras condiciones favorables lpagasefianza del area de Ingles, esta podraisezama en el uso de las

horas de libre disponibilidad.
Fuente: Disefio Curricular Nacional (2009).

Las &reas estan organizadas, para la concrecion de los aprendizajes en'?":
COMPETENCIAS: Describen los logros de aprendizaje por ciclo, expresados en
actuaciones idoneas o un saber hacer, segun el area curricular.

CAPACIDADES: Describen los aprendizajes esperados, en funcion de las

competencias del area. Pueden ser cognitivas, motoras o socio afectivas.

121 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2008): Okit.
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CONOCIMIENTOS: Presentan los datos, teorias, leyes, hechos, etc. provenientes
de las disciplinas involucradas en el area curricular, que sirven como medio para el
desarrollo de las capacidades.

ACTITUDES: Describen el comportamiento de los estudiantes, en funcién de los
valores previstos y las competencias del &rea curricular.

En el vigente Disefio Curricular se presentan dos tipos de organizadores:
ORGANIZADORES DE AREA o Capacidades de Area (anteriormente, Criterios de
Evaluacidn) constituyen los aspectos claves a desarrollarse; y
ORGANIZADORES DE LOS CONOCIMIENTOS o Componentes. Los cuales se
encuentran a manera de titulo, encabezando la lista de conocimientos.

Desde el afio 2008, en las II.EE. que funcionan en un solo turno, se lleva a cabo un
Programa Especial en las areas curriculares de Comunicacion y Matematica;'* su
finalidad es fortalecer los aprendizajes mediante actividades tedrico-practicas que
complementan las &reas de Comunicacion y Mateméatica en horas normales; lo que
significa un avance valioso, puesto que en dichas II.EE. se ha incrementado la
jornada de estudios a 40 horas semanales y 1400 horas anuales'?®. Las acciones
del monitoreo evidencian por informacion de los estudiantes que, estas horas de
incremento ayudan a fortalecer los aprendizajes, siempre y cuando existe una
cumplimiento pleno de los docentes que han asumido esa labor'*. Se prevé
incrementar la jornada laboral a 1400 horas en Educacion Secundaria.

Otros de los aspectos considerativos en la organizacion curricular de educacion

secundaria se relaciona con los Logros Educativos:

e Se reconoce como persona en pleno proceso de cambios biologicos y
psicolégicos y afianza su identidad y autoestima afirmando sus intereses y
aspiraciones de orden personal, familiar, social y cultural actuando
coherentemente a partir de una sélida escala de valores.

« Comunica asertiva y creativamente sus ideas, sentimientos, emociones,
preferencias e inquietudes, mediante diversas formas de interaccion y
expresion oral, escrita y en diversos lenguajes, demostrando capacidad para

resolver dilemas, escuchar, llegar a acuerdos, construir consensos.

122 5e ha considerado a estas areas como prioritabagndose a otras, como el area de Ciencia,
Tecnologia y Ambiente (CTA), reduciéndose su tieroprricular a lo minimo.

123 Esta aspiracion esta regulada por la Resolucidmiskérial N° 0025-2007-ED, Normas para la

Implementacién de la Hora Lectiva Adicional diaea las Instituciones Educativas de Gestion
Publica de Educacion Secundaria de un solo turneh nacional.

124 QUINTEROS, Elizabeth (2007): Estructura del Sistefducativo Peruano. Revista de la

Asociacion de Inspectores de Educacion de Espafia, hoviembre, Madrid.
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 Pone en practica un estilo de vida democratico, en pleno ejercicio de sus
deberes y derechos, desarrollando actitudes de tolerancia, empatia y respeto a
las diferencias, rechazando todo tipo de discriminacion y aportando en la
construccion de un pais unido, a partir de la diversidad.

» Demuestra seguridad, dominio personal y confianza en la toma de decision
para resolver situaciones cotidianas y de conflicto, anteponiendo el diadlogo y la
concertacién, actuando con autonomia sobre su futuro y de los demas.

e Valora el trabajo individual y en equipo como parte de su desarrollo personal y
social, demuestra actitud emprendedora para el mundo laboral, aplicando sus
capacidades y conocimientos en la formulacién y ejecucion de proyectos
productivos. Se interesa por los avances de la ciencia y la tecnologia.

e Valora y practica un estilo de vida saludable y es responsable de su propia
integridad, se interesa por el cuidado del medio ambiente.

« Demuestra sus potencialidades, resaltando su creatividad y criticidad en el
cuidado de su entorno natural y social, erigiendo su proyecto de vida y pais.

« Aprende a aprender reflexionando y analizando sus procesos cognitivos,
socioafectivos y metacognitivos, construyendo conocimientos, innovando e
investigando de forma permanente.

Asimismo, se busca consolidar los Ejes Curriculares y Temas Transversales que le

asignan identidad al nivel. En el DCN de EBR, se proponen los siguientes Ejes:

e Aprender a ser.

e Aprender a vivir juntos.

»  Aprender a conocer.

e Aprender a hacer.

Y los Temas Transversales de a continuacion:

*  Educacion para la convivencia, la paz y la ciudadania.

e Educacién en y para los derechos humanos.

*  Educacion en valores o formacion ética.

« Educacién para la gestidn de riesgos y la conciencia ambiental.

e Educacién para la equidad de género.

En cuanto a los Valores a desarrollar en la EBR, se tiene:

e Justicia: Disposicién de dar a cada quien lo que le corresponde. Implica el

concepto de igualdad y el de equidad (segun corresponda, dar a todos por igual,

dar mas al que se lo merece o dar mas al que necesita mas).
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e Libertad y autonomia: Capacidad que permite discernir, decidir y optar por algo
sin presiones ni coacciones, para desarrollarse como ser humano en todo su
potencial, sin afectar la propia dignidad ni la de los demas.

« Respeto y tolerancia: Reconocimiento de la dignidad de todo ser humano y de
su derecho a ser diferente. Esto permite que la persona interactué con los demas
en un clima de equidad e inclusion, con interés por conocer al otro y lograr un
enriquecimiento mutuo.

» Solidaridad: Decision libre y responsable de dar de uno mismo a otras
personas, para su bien; sin esperar recompensa. Implica la nocion de
comunidad, y el saberse y sentirse miembro de ella.

Las areas son organizadores del curriculo que se desarrollan, considerando las
caracteristicas particulares de los estudiantes, sus necesidades, sus creencias,
valores, cultura, lengua; en suma, la diversidad del ser humano, mas aun, en un
pais pluricultural y multilinglie como el nuestro.
En sintesis, en el plano de la organizacion y desarrollo curricular es apreciable el
registro de ciertos “avances y algunos estancamientos. Los disefios y objetivos
curriculares manejados independientemente para la educacion inicial, primaria y
secundaria de menores ahora forman parte de la propuesta curricular de EBR. Se
han hecho esfuerzos para simplificar el nUmero de competencias que deben ser
logradas por los alumnos en primaria pero las capacidades siguen siendo muchas,
al igual que en secundaria’®. Esta constatacién es palpable, en la actividad
pedagdgica, pues los tiempos destinados a la ensefianza-aprendizaje resultan
insuficientes por la vastedad de las capacidades a desarrollar.

2.2.3. LINEAMIENTOS DE LA DIVERSIFICACION CURRICULA R

El articulo 33° de la Ley General de Educacion (LGE) N° 28044 establece que los

curriculos béasicos nacionales se diversifican en las instancias regionales y locales,

en coherencia con las necesidades, demandas y caracteristicas de los estudiantes

y de la realidad social, cultural, linglistica, econdmico-productiva y geografica en

cada una de las regiones y localidades. EI DCN se caracteriza por ser diversificable,

abierto y flexible, posibilitando la diversificacion curricular en las diferentes
instancias de la gestion educativa (regional, local e institucional).

Existe un marco legal que rige la diversificacion curricular a nivel de Il.EE.:

- Los curriculos basicos nacionales se diversifican en las instancias regionales,

locales y en la I.LEE. atendiendo a sus peculiaridades. (LGE, Art. 13, literal b).

125 DIAZ, Hugo (2008): Ob. Cit.
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- Las Il.LEE. cumplen, entre otras, dos funciones principales: una, elaborar,
aprobar, ejecutar y evaluar el Proyecto Educativo Institucional (PEI) en
concordancia con su linea axiologica y los lineamientos de politica educativa; vy,
otra, diversificar y complementar el curriculo basico. (LGE, Art. 68, lit. a 'y c).

- La construccion de la propuesta curricular de la instituciéon educativa se formula
en el marco del DCN de la EBR y se orienta por los Lineamientos para la

[,'* en consecuencia tiene valor oficial. Se realiza

Diversificacion Regiona
mediante un proceso de diversificacion curricular conducido por el Director con
participacibn de toda la comunidad educativa y forma parte del Proyecto
Educativo de la Institucion Educativa. (Reglamento de la EBR, Art. 24).
La diversificacion curricular constituye una estrategia por la cual, el DCN, se
adecua, contextualiza y enriquece en funcion de las necesidades, intereses y
caracteristicas de los estudiantes y de la situacion de las II.EE. y su entorno.
La diversificacion se materializa en diferentes instancias: a nivel regional, mediante
el planteamiento de temas transversales de caracter regional surgidos a partir del
diagndstico del Proyecto Educativo Regional (PER) y la generacion de lineamientos
curriculares regionales. A nivel local, cuando se formulan las orientaciones para la
construccion de los disefios diversificados a nivel de las II.EE.; a nivel institucional,
cuando se construye el Proyecto Curricular Institucional (PCI).
A nivel de cada II.EE., la diversificacion curricular sigue ciertos procedimientos, no
reglas sino orientaciones para construir el Proyecto Curricular Diversificado. En esa
dindmica cumple rol transcendental y normativo el PEIl, que expresa las
oportunidades del contexto, como las dificultades situacionales

El esquema siguiente simplifica la dinamica seguida en la diversificacion curricular:

Documento Normativo (aprendizajes a ser Proyecto Educativo Regional (PER)
logrados en todo el pais) Lineamientos de Diversificacién Regional

e R e—

Las necesidades, intereses y

En Funcion N\caracteristicas de los estudiantes.

de (Situacion real de la IIEE y su
entorno.

Se adecla y contextualiza
(Pertinencia curricular)

DISENC CURRICULAR NACIONAL
ar Educacion Basica Regular

.. o .., ——

Proyecto Educativo Institucional (PEI)
Proyecto Curricular Institucional (PCl)
Programacién Curricular Anual (PCA)
Unidades Didacticas (UU.DD.)
Sesiones de Aorendizaies (S.A.)

Figura N° 08: Procesos de la diversificacion curricular (elaboracion propia).

126 Independiente, cada instancia regional, a traeés despectiva Direccién Regional de Educacién
(DER), formula sus propios lineamientos como resfzua su realidad educativa y social.
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El diagrama resume las acciones de diversificacion curricular que se concretan en
documentos especificos de la planificacién curricular del docente, tales como:
Programacion Curricular Anual, las Unidades Didéacticas y las Sesiones de
Aprendizaje; es decir, la prevision de la ensefianza-aprendizaje. Son tareas a
realizar, particularmente por cada docente de area y grado, en base a las
caracteristicas de los estudiantes y el contexto del trabajo pedagdgico.
Concretamente, se verifica que “solo la tercera parte de los docentes de las
escuelas publicas y la mitad de los docentes de escuelas privadas logran
desarrollar totalmente el disefio curricular; indicando que las metas de contenido
son posiblemente muy ambiciosas y que el disefio curricular requeriria ser
simplificado. Ademas, hay preocupacion sobre el exagerado abuso de un lenguaje
dificil de entender y de medir en sus resultados™?’.

2.3. FORMACION DOCENTE EN EDUCACION SECUNDARIA

La formacién de profesores de educacion secundaria es uno de las cuestiones mas
discutidas, a nivel de los paises europeos y latinoamericanos. Histéricamente, la
prioridad ha sido la ensefianza primaria y la educacion universitaria. Se ha
subestimado a la educacién secundaria y su papel central para promover el
desarrollo y elevar la calidad de vida de los ciudadanos. Esto guarda estrecha
relacion con la formacion docente, que ha ganado en América Latina un lugar en el
discurso educativo pero que desafortunadamente no ha sido objeto de reformas e
innovaciones sistematicas y sustantivas. Existe un profundo desajuste entre las
necesidades de aprendizaje, los requerimientos de los jévenes actuales y las
competencias con las que cuentan los profesores de secundaria tras su paso por
los centros de formacion docente.

La formacién de docentes de educacién secundaria en el Perl se escenifica a
través de carreras especificas de educacién superior;'?® en Institutos Superiores
(ISP) (que ofrecen formacion Pedagdgica y Técnica) y Escuelas de Formacion
Artistica (ESFA) y en Universidades (Facultades de Educacion y/o Ciencias de la
Educacion); formando a los profesores y licenciados en Educacion,

respectivamente, con mencién especifica en el nivel y la especialidad profesional.

127 p|AZ, Hugo (2008): Ob. Cit.

128 | a formacién docente en el Per(, en el caso déSBsse caracteriza por estar académicamente a
cargo del Ministerio de Educacién (MED); en tant® glas universidades a través de sus Facultades
de Educacion gozan de autonomia académica. Edtasores se evidencian por igual en el sector
publico y privado.
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Su principal objetivo, es otorgar un titulo habilitante a nombre de la Nacion'® para
la ensefianza de wuna determinada area curricular del nivel educativo
correspondiente, luego de unos estudios que tienen una duracion de 5 afios, y tras
la aprobacion de una serie de cursos y/o asignaturas generales y especificas.
Seguidamente, la titulacién implica la defensa puablica de un trabajo final (una tesis
de investigacion o un proyecto de promocion comunal en los ISP y ESFA;™*° y una
tesis de investigacion o la aprobaciéon de un examen profesional en las
Universidades). Son estos los escenarios de la Formacién Inicial Docente (FID),
gestionados a través de instituciones publicas y privadas, en sus diversas
modalidades: Presencial, a Distancia y/o Mixta**'. Paralela a la formacién regular
existian en ISP y Universidades, programas especificos de Profesionalizacion
Docente (PD) dirigidos al alto porcentaje de docentes en ejercicio no titulados o que
no habian completado sus estudios superiores en educacion; exigiéndoseles la
aprobacién de una serie de cursos en 6 afios (presenciales por un acumulado de 12
meses, generalmente durante los veranos, y a distancia, por lo general, durante el
afio escolar). La obtencion del titulo pedagogico a nombre de la Nacion demandaba
desarrollar un trabajo de investigacion, un proyecto de elaboracion de materiales, o
un proyecto comunitario o institucional. El afio 1995 fue el Gltimo en que aceptaron
esta modalidad formativa; es decir, terminaron sus funciones el afio 2000*%,

El caracter formativo del docente genera una diversidad de opiniones sobre la
calidad de la formacion adquirida en universidades, ISP y ESFA y los programas de
Profesionalizacibn Docente y Complementacion Pedagdgica. “Muchas personas
piensan que las universidades ofrecen una mejor preparacion (empezando porque
serian mas selectivas), y que parte de los problemas de la calidad educativa en el
Perl se resolverian contratando como docentes a quienes egresaron de alguna

universidad, incluso de otras carreras. Hay quienes creen, en cambio, que los ISP y

129 5j pien es cierto, que para el acceso a la CaPébdica Magisterial (CPM) los titulos otorgados
por los ISP y Universidades no presentan mayoilindiéh. La diferencia se establece para la
continuidad de estudios de postgrado; asi, lossados de los ISP deben realizar un programa de
Complementacion Académica (CA) para la obtencidnBéehillerato Universitario en Educacion,

con una duracion minima de dos (2) semestres adaa®m
130 proceso que concluyo el afio 2002.

131 Adicional a la tradicional modalidad presenciaheege la Educacién a Distancia (ED), como
formacién alternativa, combinando el uso de medicscursos tecnoldgicos y pedagdgicos con fases
presenciales en periodos especificos (vacaciorsedaess); destinadas a docentes en servicio que
laboran en areas rurales y en areas urbanas ey que carecen de titulo pedagdgico; y también
como formacién para la reconversion profesionatjexsr, para profesionales no docentes que quieres

ejercer esta profesion. Este programa tiene lardarazion de Complementacién Pedagdgica (CP).

132 UNIDAD DE MEDICION DE LA CALIDAD EDUCATIVA (UMC) (1999): Algunos aspectos de

la formacion docente en el Perd. Boletin Crecet Nfag. 1-4.
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ESFA —como antes las escuelas normales- se encuentran mas cerca del mundo
escolar que las universidades. Dado que solo ofrecen carreras docentes, los ISP y
ESFA pondrian un mayor énfasis en la formacion didactica de sus estudiantes y, a
la vez, sus estudiantes tendrian una vocacién pedagdgica més clara. Un acuerdo
més amplio se da en cuanto a la calidad de los programas de profesionalizacion
docente: han sido muy cuestionados por especialistas; y como se dijo antes, la
mayoria ha dejado de incorporar estudiantes™®.

Esta diferenciacion sobre la formacion inicial docente se diluye en el ejercicio
profesional cotidiano que se desarrolla en las II.EE., dado que las criticas sobre su
profesionalidad y efectividad en el servicio educativo los atafien por igual; pues, la
baja calidad de los resultados de la educacién, expresada en el rendimiento
académico deficiente de quienes concluyen primaria y secundaria, es el problema
principal. Afecta practicamente a todos los nifios y jovenes, especialmente a los
mas pobres pero sin restringirse a ellos. Y en esto “no parece ser un factor
explicativo importante la carencia por los profesores de la certificacion académica
requerida,™* ni la procedencia institucional de su formacién académica.

El cuestionamiento a la formacién docente repercute en la ensefianza e incide en la
calidad del aprendizaje. La concepcién preconizada por el Ministerio de Educacion,
las Facultades de Educacion y los Sindicatos Magisteriales es que el docente
principalmente debe estar formado en el cémo ensefar y subsidiariamente en el
qué ensefiar™®. Este punto de vista ha orientado progresivamente la estructuracion
de los curriculos de formacion magisterial durante los tltimos 25 afios;™*® explicando
gue en los curriculos oficiales aplicados a nivel nacional por la Direccién Nacional
de Formacion y Capacitacion Docente (DINFOCAD) a través del denominado Plan
Piloto de Formacion Docente desaparezcan totalmente las disciplinas cientificas,
tecnoldgicas y humanisticas para dar paso a carteles de contenidos.

Esa situacién favorecié curriculos desarticulados y desactualizados, a los que los
funcionarios del MED denominan areas de trabajo interdisciplinario, ignorando asi el
hecho del que la interdisciplinariedad no se opone a la especializacion y

profundizacion disciplinaria, porque es una estrategia para integrar en el trabajo

3% |bidem.

134 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2005c): & Nacional de Educacién Para
Todos 2005-2015, Perd. Hacia una educacion deachtidn equidad. Foro Nacional de Educacion
para Todos, Lima

135 PISCOYA, Luis (2006): El Perfil de la formacion admte en el Perd. Boletin Direccién de
Coordinacion Universitaria N° 28, pag. 1-10.

1% |bidem.
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cientifico a equipos de especialistas en ambitos diversificados y no para obviar la
profundidad, riqueza y potencia explicativa de los conocimientos especializados™’.

Si bien, la “transformacion educativa”’ se orienta a la generacion de programas de
capacitacion docente, como parte del cartel publicitario de las campafias
gubernamentales; estas han excluido al educador como el artifice y objeto principal

138

de ese cambio™*. A lo largo de los ultimos afios, se ha llevado una masificacion de

la capacitacién docente, a través de diversos programas “con la idea de mejorar la

formacion en servicio del profesor peruano™*

, pero sin mayores efectos.

La Formacion Continua Docente (FCD) emerge como uno de los aspectos mas
importantes y de actualidad de la gestidn estratégica de las politicas educativas. Su
actuacién se entiende como un “esfuerzo” realizado para que el docente se prepare
durante su vida profesional, teniendo como principal objetivo la mejora de la calidad
de la ensefianza. Se trata de orientar la tarea docente hacia un trabajo de
innovacion, investigacion y formacioén permanente.

La formacion continua®* desarrollada por el MED transita por un “cambio de
mentalidad y de practicas pedagdgicas de larga data que, aungue son criticadas en
el discurso, quedan intactas en la realidad cotidiana™*. Dado que los procesos
anteriores, no contaron con un monitoreo y una evaluacion sistematicas (sin
desestimar las acciones ejercidas por los responsables de capacitar). En todo caso,
se midio el desempefio docente en el logro de aprendizajes de sus alumnos o en
los «academicistas» examenes de nombramiento a plazas.

En general, carecid de una relacion adecuada entre los contenidos y los métodos,
producto de un debate inconcluso sobre los conceptos basicos que constituyen el
marco teorico fundamental para cualquier reforma. Asimismo, adolecié de un mayor
consenso entre las distintas unidades ejecutoras, resultado del aislamiento entre
ellas; también de una sistematizacion de experiencias, de un intercambio de

informacién. Finalmente, estuvo falto de adecuados diagnosticos sobre las

137 PISCOYA, Luis (2004): La Formacién Docente en et Informe elaborado para IESALC-

llesNESCO. http://www.radu.org.ar/Info/19%20form%208ée?0peru.pdfconsultado el 11-09-2008
Ibidem.

139 SANCHEZ, Guillermo y otros (2006): De la capadifiachacia la formacién continua de los

docentes. Aportes a la politica (1995-2005). MEIne.

10 En la actualidad, la capacitacién en servicio est@ilada por el Programa Nacional de Formacion

y Capacitaciéon Permanente (PRONAFCAP), que tiemdipalidad promover y apoyar el desarrollo

personal, pedagogico y social de los profesoredaipggan en las instituciones educativas publieas d

todo el pais, establecida por el Decreto Supremdd¥22007- ED.

141 SANCHEZ, Guillermo (2009): Una formacién docentegel siglo XXI. Boletin N° 3, Instituto

para la Innovacion y Desarrollo Educativo, Lima.
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necesidades y demandas de capacitacion de los docentes, que permitieran
establecer lineas de base especificas'*.

El panorama signado por las disparidades y falencias formativas devino en
précticas de rutinizacion sin mayor innovacion'®. En ese acontecer, los docentes no
cuentan con mejores formas pedagodgicas para acompafar a sus estudiantes en su
adaptacion al nivel educativo; para que construyan progresivamente sus
aprendizaje. Dado que sus mediaciones, ademas de la reconstruccion del
conocimiento se dan en las “relaciones sociales en el aula y en el centro y de
experiencias de aprendizaje, intercambio y actuacion que justifiquen y requieran
esos nuevos modos de pensar y hacer;*** como acto personal e indispensable y de
complementariedad.

2.3.1. FORMACION DEL PROFESORADO DE CIENCIAS

En el ejercicio de la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Naturales, o mas
pertinentemente, del area curricular de CTA, la formacion de los docentes que se
desempefan en la EBR es muy heterogénea. Las instituciones formadoras poseen
caracteristicas singulares, dada la diversidad de opciones formativas.

La principal deficiencia se encuentra en la formacién inicial del docente, dada la
limitada preparacion previa que se hace evidente en el ejercicio profesional. En tal
determinacion, se pretende suplir dichas insuficiencias, a través de una formacion
continua® expresada en la necesidad de una renovacion formativa que fortalezca
el juicio profesional del docente, mediante la ampliacibn de sus criterios
(conocimientos y habilidades) y por ende de su “desarrollo profesional™“.

En cualquiera de los campos de actuacion del docente en ciencias es distinguible
las carencias formativas; debido a las dificultades con la base conceptual, del
conocimiento de las materias disciplinares y su perspectiva integradora; y a las

insuficiencias desarrolladas en el enfoque cientifico adoptado.

142 CUENCA, Ricardo (2002): La oferta de capacitacifocente del Ministerio de Educacion.
Cooperacién Técnica, Republica Federal de Alem@iiaz), Lima.

43 Una insulsa y rutinaria cotidianidad de la esqueladela y enajena al docente. Su discurso se
engendra imperceptiblemente y muy pronto en forolapsda, desvirtla y corrompe el quehacer
docente. GUTIERREZ, Francisco (1981): Strip Teastadscuela. IALPEC, Heredia.

144 PEREZ, Ramon (1995): Evaluacién de Programas Eidosa Médulo Antolégico 7 Evaluacion
Educativa. Facultad de Educacién. PUCP, Lima.

145 La capacitacion docente busca su desarrollo poofals con el propdsito de mejorar los procesos
formativos de los estudiantes. Considerando lasaddas y exigencias de desarrollo de la region y
del pais, en la formacion y el desempefio de Iofegoees, orientandolos a convertirse en agentes de
innovacion y cambio social y educativo. SANCHEZ jl@umo y otros (2006): Ob. Cit.

196 AVALOS, Beatrice (2007): Formacién docente cordiny factores asociados a la politica
educativa en América Latina y el Caribe. En InforBiélogo Regional, Banco Interamericano de
Desarrollo, New York.
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Esas inequidades formativas se exhiben por la exigua actualizacion académica-
profesional, los inadecuados métodos de ensefianza, la escasa vinculacion del
saber con la vida préactica, el escaso desarrollo de las habilidades del pensamiento,
etc. signadas por “la comprension dividida y no unificada de la metodologia, por un
lado, y de los contenidos conceptuales, por otro”;**" que conllevan a la subsistencia
de un enfoque tradicional, del docente como principal protagonista.

A fin de revertir dicha situacion, a nivel del MED, se ha iniciado un proceso de
reformulacion de la formacion docente, una accidbn muy reciente que solo podra
evaluarse en su impacto, dentro de algunos afios**®. Se propugna que el docente
no se mantenga apartado e indiferente ante los cambios que se producen en su
comunidad, en su pais y en el planeta. No se trata de ser un simple observador
pasivo sino un actor decisivo en el analisis y comprensién de los diferentes
fendmenos y acontecimientos; es decir, una persona caracterizada por su espiritu
critico y por la permanente identificacion de problemas y el planteamiento de
soluciones. Esta propuesta delata que los docentes de ciencias han actuado y
actian como mero protagonistas, distantes de la innovacion; revelando la
necesidad de un desempefio docente, que transite de un conocimiento “profesional
de hecho” a un conocimiento “profesional deseable™*°.

Un aspecto importante del ejercicio docente en ciencias esta marcada por su
formacion, gran parte de los que desempefian su labor pedagdgica en el area
curricular de CTA, provienen de una formacién pedagdgica-disciplinar, que los ha
instituido como profesores de quimica, biologia, fisica o ciencias naturales;
difiriendo de la concepcion integradora o globalizadora que en la actualidad
prevalece; que en definitiva, genera un “fuerte y justificadisimo rechazo entre los
profesores de Secundaria, conscientes de la imposibilidad de un conocimiento
adecuado de ese conjunto de materias. El resultado de esta reestructuracion sélo
podria ser la trivializacion de los estudios cientificos, no la profundizacion™.

Esa afirmacion es extensible en lo siguiente; las consecuencias docentes en el
aprendizaje de los estudiantes, es tal que no se logra explicar ni comprender

situaciones cotidianas basadas en evidencia cientifica, ni utilizar modelos sencillos

1“7 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2003): Ciculo de Formacién Docente
Especialidad Ciencias Naturales Secundaria. DINFDQAma.

" Ihidem.

199 FERRERO, Maria (2004): Las ideas acerca de lagmehtacion del area de ciencias naturales. Un
estudio en profesores de fisica, quimica y biolafgihtercer ciclo de la Educacién General Basica.
Educacién en Biologia, vol. 7, N°1, pag. 48-52.

130 GIL, Daniel (1994): El curriculo de ciencias erH&0: ¢Area o disciplinas? iNi lo uno ni lo otro
sino todo lo contrario! Infancia y Aprendizaje, &, pag. 19-30.
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para interpretar fendbmenos del mundo natural. Menos audn, de utilizar y transferir
conocimientos cientificos que requieran un cierto grado de formalizaciéon. Gran
parte sector del magisterio no siempre comparte los objetivos y finalidades de las
reformas de ensefianza de las ciencias; orientando por el contrario sus estrategias
hacia la formacion de futuros cientificos en lugar de una formacion béasica para
actuar en la vida cotidiana; asi, se propicia, la incapacidad para establecer la
relacion entre lo que les hace hacer y la progresion de los aprendizajes'®.

La ensefanza cientifica se nutre de las bases conceptuales adquiridas por los
docentes y por los libros de textos, en el manejo procedimental de los equipos y
reactivos del laboratorio; asi como su disposicién sobre el caracter social y afectivo
de las ciencias; asumiendo ideas y practicas que hagan posible que “los materiales
tengan impacto real sobre la practica™®?; reconstruyendo una progresion didactica
especificada en la programacién curricular. De un lado, en el disefio y aplicacion de
determinados procedimientos, instrumentos y métodos y fundamentos axiol6gicos
para maximizar los métodos de ensefianza-aprendizaje empleados en el desarrollo
de las habilidades; y, de otro, afrontar la ausencia de una adecuada sistematizacion
de los problemas a los que son enfrentados los estudiantes durante las clases
practicas, y a través de cuya resolucion se forman las habilidades.

La naturaleza del ejercicio docente en ciencias se sustenta en las renovadas
posibilidades de la orientacion curricular y la construccién del conocimiento; sin
embargo, a pesar de las intenciones y supuestos de la reformas, estas se
encuentran declarados a nivel de principios y en correspondencia con los enfoques
internacionales, pero a la zaga de estos;"*® expresando una vez mas, que muchas
de las innovaciones promovidas no forman parte del saber y hacer docente.

El docente de ciencias que asume conciencia sobre su protagonismo y las
necesidades carenciales de lo que hace, considera alternativas para su
transformacion y nociones para conectar sus concepciones previas y las teorias

aplicables a la educacion;*** a fin de encauzar un ejercicio docente distinto a su

151 PERRENOUD, Phillipe (2007): Diez nuevas compe@sigiara ensefiar. 5° Edicion. Ediciones
Gra0. Barcelona.

%2 ELORES, Fernando y otros (2002): Transformacionesceptuales y pedagogicas en los
profesores de ciencias naturales de secundari&féotos de los cursos nacionales de actualizacion.
Reporte de investigacion, UNAM, México, D.F.

%% FLORES, Fernando y otros (2004): Andlisis de loatéviales Instruccionales de Ciencias
Naturales. Sus implicaciones en los cursos naasnae actualizacién. Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, vol. 9, N° 20, pag. 198-22

1% GARCIA, Margarita y de ROJAS, Ninoska (2003): Cepciones epistemolégicas y enfoques
educativos subyacentes en las opiniones de un gleiglocentes de la UPEL acerca de la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion. Investigacion ytgaslo, vol. 18, N° 1, pag. 11-21.
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habitualidad pedagogica: regulada por una clase expositiva, (bancaria), ensefianza
frontal, en la sala de clases; caracterizada, porque lo central son las conversaciones
dirigidas por el profesor y apoyadas por textos y medios audiovisuales (o el
pizarrén), que sirven, especialmente, a la transmision de conocimientos'®®.
En ese sentido, la configuracion de una nueva identidad docente requiere de una
transformacién, mas alla de la formacion inicial y su posterior docencia. Se requiere
forjar una politica de la identidad que suponga un esfuerzo decidido, con
determinadas dindmicas, para el reconocimiento del yo profesional, reafirmando su
valoracién social. Ello seré posible, siy sélo si se articulan nuevas condiciones para
el ejercicio de la profesion®*®.
2.3.2. ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS EN EDU CACION
SECUNDARIA
Existe en el imaginario pedagdgico nacional, la creencia de que los cambios
educativos se suceden al modificar las estructuras curriculares. Este “relevante”
supuesto cobra excesivo protagonismo, asumiéndose que dependen de las
reformas educativas, sin mas tramite. Obviamente, implica a los planes de estudio,
pero no se agota en ellos; por el contrario, constituye una planificacion ideal para el
aula, a medida contradicha por lo que efectivamente sucede.
En la practica pedagdgica se busca transcender el ejercicio tradicional sobre: los
contenidos de la ciencia, la forma de ensefiar y aprender ciencias, el contexto
escolar, los recursos disponibles, la funcién de los libros de texto, los trabajos
practicos, el soporte familiar, las metodologias did4cticas, la actitud y colaboracién
del equipo docente, la innovacién educativa y la influencia en el curriculum de los
examenes, como las pruebas de acceso a la universidad o la futura revalida, etc.r’
Para lo cual, la ensefianza cientifica se fundamenta en las certidumbres sobre el
quehacer educativo, vislumbradas entre el “curriculum oculto” y el “curriculo
pensado”, exponiendo la oposicidn entre la practicas y la planificacion sistematica.
En el pensamiento y la accién docente existen diferencias entre lo declarado y lo
realizado y entre lo explicito y lo implicito; mientras que lo realizado e implicito esta

situado, fundamentalmente, en niveles de partida.

135 FLECHSIG, Karl-Heinz and SCHIEFELBEIN, Ernesto €5d(2003): Veinte modelos didacticos

para América Latina. Interamer-OEA, Washington.

16 BOLiIVAR, Antonio y DOMINGO, Jesus (2006): The peskional identity of secondary school

teachers in Spain: Crisis and reconstruction. Thaad Research in Education, vol. 4, N° 3, pag- 339
355.

157 cAAMANO, Aurelio (2002): Las ciencias en el bad#ifto. Alambique, N° 36, pag. 5-11.
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Una situacion frecuente en la ensefianza de las ciencias es que los contenidos
conceptuales se rigen por la légica interna de la ciencia, obviando la formacion
sobre la ciencia misma;™® atribuyendo un caréacter reduccionista a la “presentacion
de conocimientos elaborados, sin dar ocasién a los estudiantes de asomarse a las
actividades caracteristicas de la actividad cientifica”™®°. De ese modo, las tareas
educativas no difieren de la imagen “folk” o “popular” de la ciencia, que asocia un
supuesto y tnico “Método Cientifico”, claramente definido®.

En nuestras aulas, las dificultades de la ensefianza de las ciencias se mantienen en
su vision enciclopédica y obsoleta del conocimiento, que no proporciona vias de
acceso a éI'®'. Su superacién discurre por una formacién docente que amplie el
tratamiento puntual y la transmisién de ideas y se sostenga en programas mas
globales y patrticipativos; de investigacion-accion como estrategia fructifera.

Al respecto, entre las conclusiones de la Conferencia Internacional de Educacién
(2001) realizada en Suiza, se menciona la necesidad de adquisicion de métodos y
modos de razonamiento que involucren procesos intelectuales especificos de la
investigacion cientifica; como indispensables para trabajar con y sobre contenidos
cientificos. Su dominio facilita el acceso a objetos no cientificos; por ejemplo: la
capacidad de observacion, comparacion y descripcion; los métodos exploratorios,
descriptivos y experimentales; la experiencia de busqueda (documental, en
particular) y de critica de la informacion y el rigor del razonamiento.

La ensefianza de las ciencias no solo se orienta a los aprendizajes sino también a
la formacién ciudadana. No bastan las cifras alentadoras en cobertura e
infraestructura, compete formar docentes de avanzada en ciencias y en actitudes,
gue encarnen una “ciudadania ética, de saber rendir cuentas a la comunidad™®.
2.4. EL AREA CURRICULAR DE CIENCIA, TECNOLOGIA Y AM BIENTE

En los dltimos tiempos se producen importantes avances cientificos, tecnolégicos,
sociales, culturales, etc., que en conjunto confluyen en un cambio de las

perspectivas sobre la naturaleza y el quehacer humano. Tal que hoy, se busca “una

138 ACEVEDO, José y otros (2005): La naturaleza deiémcia y la educacion cientifica para la
participacion ciudadana. Una revision critica. ReviEureka sobre Ensefianza y divulgacion de las
Ciencias, vol. 2, N° 2, pag. 121-140.

139 GIL, Daniel y otros (1999): ¢ Puede hablarse dsenso constructivista en la educacion cientifica?
Ensefianza de las Ciencias, vol. 17, N° 3, pag53@3-

%0 FERNANDEZ, Isabel y otros (2002): Ob. Cit.

161 CONTRERAS, Gloria. (2004). Préacticas y concepciomie evaluacion del aprendizaje en
profesores de fisica. Un estudio sobre las pra&ctieaevaluacion y sus fundamentos en profesores de
la asignatura de Fisica de la V regién. Tesis aattBontificia Universidad de Chile.

182 SARAVIA, Luis y LOPEZ, Martha (2008): Ob. Cit.
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ciencia para el ciudadano, una ciencia que facilite la formacion de una conciencia
cientifica que lo habilite para una insercién positiva y constructiva en la sociedad™®,
En razones de esas pretensiones, surge una nueva forma de comprender la
naturaleza y la realidad, holistica y sistemética que cuestiona la objetividad de las
ciencias. Esta concepcion discute las preconcepciones, ideas y comportamientos
intuitivos que obstaculizan la adquisicion de los conocimientos cientificos™®;
devenidas de una organizacion curricular basada en la secuenciacion de contenidos
conceptuales definidos, de verdades incuestionables, instituidos segun la légica
disciplinar, y trasmitidos por un docente duefio de la “verdad”; con una ensefanza
des problematizada de conocimientos elaborados; olvidando aspectos sociales,
historicos, éticos, etc., que enmarcan el desarrollo cientifico®.

Para superar esta problemética, el paradigma adoptado en el DCN de la EBR,
plantea “un enfoque interdisciplinario, desde la ldgica de los procesos de
aprendizaje, de manera que permita a los estudiantes una mejor comprension de
las ciencias. Se pretende que los estudiantes desarrollen una actitud cientifica que
les ayude a valorar los aportes de la ciencia y tecnologia a favor del bienestar
humano, para lo cual se requiere el conocimiento de las disciplinas cientificas™°°.
Se espera que el DCN contribuya al desarrollo integral de la persona humana en
relacion con la naturaleza, a partir del desarrollo de capacidades, conocimientos y
actitudes positivas respecto al desarrollo de la ciencia y la tecnologia a lo largo de
la historia; habilitando al estudiante a utilizar racionalmente los recursos disponibles
de su medio, propiciando el uso de tecnologias alternativas para adquirir una
cultura ambiental que le facilite actuar en un marco ético y valorativo®’.

2.4.1. FUNDAMENTOS Y PROPOSITOS DEL AREA

Siguiendo las Orientaciones para el Trabajo Pedag6gico (OTP) del 4rea de CTA,**®
se resume el marco explicatorio y de soporte. Se asume un enfoque integral,
sustentado en una educacién en valores, el desarrollo de capacidades y actitudes,

mediante procesos cognitivos y metacognitivos que conduzcan al logro de

183 BARRIOS, Ana (2000): Reflexiones epistemolégicasngtodoldgicas en la Ensefianza de las
Ciencias para todos. Boletin de la Asociacién daecBdores en Quimica, Aflo X, N° 13.

164 FERNANDEZ, Isabel y otros: Ob. Cit.

185 SOLBES, Jordi y otros (2001): El enfoque CTS yfdemacion del profesorado. (163-175). En
MEMBIELA, Pedro (Ed.): Ensefianza de las Cienciasddela perspectiva Ciencia-Tecnologia-
Sociedad. Ediciones Narcea, Madrid.

16 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2006): Ekmcion Institucional. Médulo 5.
Oficina de Apoyo a la Administracion de la Educacibima.

187 bidem.

188 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2004): Gmitaciones para el Trabajo
Pedagogico. Area de Ciencia, Tecnologia y Ambidritea.
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aprendizaje para desenvolverse en una sociedad cambiante. Busca alternativas de

solucion a los problemas ambientales y de la salud, el logro de una calidad de vida;

y que los estudiantes adquieran una cultura cientifica basica, desarrollando

capacidades, conocimientos y actitudes para ayudar a solucionar problemas, y

asumir responsabilidades frente al desarrollo de la ciencia y tecnologia; a través de:

e Capacidades y contenidos basicos , necesarios para que las personas se
desenvuelvan en un mundo impregnado por el desarrollo cientifico y tecnolégico.

» Dimension afectiva , se desarrolla mediante actitudes y valores, su finalidad es
despertar el interés y el gusto por los estudios cientificos en los estudiantes; para
que evaluen el papel de la ciencia en la solucién de los problemas sociales.

« Competencias comunicacionales , permiten aprender y valorar a la ciencia y la
tecnologia, para razonar y resolver los problemas cotidianos. Se logran en
interrelacion con otras &reas, y de acuerdo a las demandas y necesidades.

En el marco del DCN, el &rea contribuye al desarrollo integral y armonico de la

persona humana; tan importante es, por ejemplo, la comprension y la capacidad de

aplicacion de un modelo cientifico, como el pensamiento critico que permita formar
opiniones propias, y tomar opciones o adoptar decisiones en relacion con:

- Tomar conciencia de quién es, biolégicamente, cual es su relacion con la

naturaleza, con el ecosistema, y qué rol cumple en la sociedad.

- Percibir los problemas de su entorno y hacer posible la participacion ciudadana
con responsabilidad, respeto mutuo, respeto al ambiente y a la vida.

- Promover la convivencia armoniosa entre las personas y su ambiente, sus
derechos y deberes, la participacion en las decisiones sociales, la valoracion de
su entorno y el uso racional de los recursos naturales.

- Promover la responsabilidad en el cuidado de la salud individual y colectiva,
asimismo en la preservacion del ambiente.

- Valorar la importancia de mantener el equilibrio de los ecosistemas y la
conservacion de la diversidad biologica®®.

La figura siguiente, resume sintéticamente lo sefialado.

1% MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2009): Disio Curricular Nacional de
Educacién Basica Regular. Lima.
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e Comprension de la

informacién.
* Indagacion y

experimentacion.

« Juicio critico.

» Valores — Actitudes.
« Capacidades.
« Conocimientos.

T T

CIENCIA, TECNOLOGIA'Y AMBIENTE

-

« Comprension lectora.
« Actividades experimentales.

» Aprendizaje basado en problemas.

* Investigacion cientifica.

» Aprendizaje por descubrimiento.

4 L

e Textos.

» Medios Audiovisuales.
 Laboratorio.

« Modulos y equipos.

Figura N° 09: Fundamentos y propositos del area'”.
2.4.2. ORGANIZACION DEL AREA CURRICULAR

La organizacion curricular contempla dos ciclos: el VI ciclo abarca los dos primeros

Alfabetizacion cientifica.

|:> » Funcionalidad de las

ciencias.

e Valoracién de la ciencia y
tecnologia.

» Desarrollo sostenible.

grados, y el sétimo comprende el tercero, cuarto y quinto. La secuencia de los

Ciclos VI y VIl de la EBR lleva al estudiante en forma progresiva, desde un nivel de

pensamiento concreto, que caracteriza a los estudiantes del nivel primario, hacia un

nivel de pensamiento abstracto, propio del desarrollo de la adolescencia.

Los contenidos béasicos del &rea estan organizados en tres componentes:

» Mundo Fisico, Tecnologia y Ambiente;

* Mundo Viviente, Tecnologia y Ambiente;

» Salud Integral, Tecnologia y Sociedad.

—

VI CICLO
e ler. grado
* 2do. grado

\

nuoro—o

C,

VIl CICLO

* 3er. grado
* 4to. grado
 5to. arado

¢ Mundo

L/

Nnm-aAzZ2mzZ0TZO0O0

Fisico,
Tecnologia y
Ambiente

¢ Mundo
Viviente,

—>

Tecnologia y
Ambiente

e Salud
Integral,
Tecnologia y
Sociedad

—>

Figura N° 10: Organizacion del Area de CTA'".

La articulacion parte de temas-eje generadores hacia la vision global de los

BIOLOGIA

procesos biologicos, quimicos y fisicos. Los contenidos bésicos permiten el

desarrollo de capacidades.

O MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2006): Okit.

1 bidem.
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El &rea propicia las siguientes capacidades fundamentales:

* Pensamiento creativo.

* Pensamiento critico.

* Solucion de problemas.

* Toma de decisiones.

Mediante el desarrollo de las capacidades de area:

e Comprension de la informacion.

« Indagacién y experimentacion.

» Juicio critico.

Los que se evidencian por medio de los contenidos especificos.

El &rea integra capacidades, conocimientos, valores y actitudes, concretandose
mediante la diversificacion curricular y operativizada en las unidades didacticas.
Mediante el desarrollo de capacidades se interrelacionan los procesos:

« Coghnitivos,

e Socioafectivos y

* Motores.

Desde la perspectiva social, se asume el desarrollo de valores y actitudes,
mediante teméticas de implicancia social y tecnologica y con repercusiones en la
salud. La finalidad es estimular en el estudiante la capacidad critica para resolver
problemas y tomar decisiones. Los valores constituyen el sustento del

comportamiento individual y grupal, se evidencian mediante actitudes personales.

—

CAPACIDADES ESPECIFICAS

CAPACIDADES DE AREA

—

CAPACIDADES FUNDAMENTALES

CIENCIA, TECNOLOGIAY

AMBIENTE VALORES

CONOCIMIENTOS J
= ACTITUDES

CONTENIDOS BASICOS . -

™~ MANIFESTACIONES OBSERVABLES

CONTENIDOS DIVERSIFICADOS | —
\_/

Figura N° 11: Consideracion de capacidades, conocimientos, valores y actitudes,

para la diversificacion curricular’.

172 \bidem.
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CUADRO N° 11: CAPACIDADES: CIENCIA, TECNOLOGIA Y AM BIENTE

CAPACIDADES
FUNDAMENTALES

CAPACIDADES DE AREA

| COMPRENSION DE INFORMACION

1 INDAGACION Y EXPERIMENTACION |

| JUICIO CRITICO |

PENSAMIENTO
CREATIVO

PENSAMIENTO
CRITICO

SOLUCION DE
PROBLEMAS

TOMA DE
DECISIONES

Identifica

- conceptos basicos

- procesos y fendmenos

- procesos cognitivos usadas en
cientifica.

la metodo

Describe y explica
- caracteristicas de objetos y fendmenos
- eventos cientificos y tecnologicos.

Discrimina y expresa
- ideas principales, secundarias y complementaria
- datos, hechos, opiniones.

Analiza y valora

- el rol de los cientificos

- procesos de cambios fisicos, quimicos y bioldgic
- sistemas diversos.

Infiere
- resultados en la experimentacion
- datos basados en la experiencia.

Interpreta

- procesos fisicos y quimicos

- tablas y gréaficos

- variables de una investigacion
- lectura de instrumentos

- resultados de mediciones.

Utiliza
- metodologia de las ciencias
- tablas y graficos.

Evalla
- las estrategias metacognitivas para comprend
informacion.

Observa/Explora

- fendmenos, objetos, organismos

- cambios y transformaciones

- la naturaleza fisica de los cuerpos

- el funcionamiento de productos tecnoldgicos

Organiza/ Registra/redacta

- informacion relevante

- datos recopilados

- con coherencia
bibliografica.

Relaciona/ Clasifica/Selecciona

- objetos, seres, datos, muestras, formas

- causa efecto

Formula y explica

- problemas, hipétesis, explicaciones

- conclusiones

bAnaliza

- problemas relevantes

- variables e ideas principales

- cambios y permanencias

Infiere/ Generaliza / Interpreta

- informacién nueva

- hechos y resultados de experiencias

- conclusiones

Descubre

- procesos diversos

- hechos nuevos

- procesos cognitivos en la indagacién y experinuidna

Proyecta/ Disefia/construye

- temas de investigacion

- soluciones a problemas diversos

- montajes, prototipos y modelos analdgicos

- aparatos, instrumentos y equipos

Utiliza

- técnicas de trabajo de campo y de laboratorio

- principios cientificos

Evalla

informes producto de una investg

- estrategias metacognitivas para indagar y expetanen

Analiza y manifiesta

- implicancias sociales

- uso de tecnologia

- beneficios y prejuicios
tecnolégico

del desarrd

Argumenta

- Opiniones

- relaciones de causa-efecto
- rol de los cientificos

Juzga y plantea alternativas de solucion.
- problemas tecnolégicos y ambientales
- implicancias del desarrollo cientifico

Evalla/ Valora

- aportes de la ciencia y tecnologia

- uso racional de los recursos ambientales
entorno

- estrategias metacognitivas para emitir juif
de valor.

Formula/plantea

- Observacion y criticas

- Alternativas de solucién.

- Opinién a favor y en contra.

Fuente: (DCN, 2009).

92




CAPITULO Ill: MARCO TEORICO

“No hay nada mas préctico que una buena teoria™".

173 CASTELLS, Manuel (20086): De la funcién de proddecagregada a la frontera de posibilidades
de produccion: productividad, tecnologia y creciitdeecondmico en la era de la informacion.
Discurso de contestacion. Universitat Oberta dalGaa.
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3.1. ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

La naturaleza de la evaluacién educativa y del aprendizaje nos sitia ante una
problematica compleja, que va méas alla del caracter puramente técnico, que suele
atribuirsele. En su decurso gravitan hondamente las manifestaciones afectivas,
cognitivas, ideoldgicas, etc. de los sujetos y agentes educativos

En ese sentido, la temética planteada constituye una linea de investigacion
emergente, poco explorada en nuestro medio. Pretende indagar los pensamientos y
acciones de los docentes en materia educativa. La propuesta de esta linea, admite
la existencia de una cierta coherencia relacional entre la teoria y la practica, en
cuanto guias orientadoras de la accidén educativa, y que a su vez, se (re)definen en
el propio proceso. Esto hace innegable la necesidad de interpretar y comprenderla
a partir de las interacciones que mantienen las concepciones y practicas docentes.
Toda practica estd “incrustada en la teoria” y s6lo se comprende en relacion con las
preconcepciones tedricas “tacitas” de los practicantes'’®. En “la accion del docente
se encuentran impresas las huellas de su pensamiento™ . Y, la inseparable unién
entre las teorias personales del profesorado y su quehacer did4ctico.

Concordantes con estos propositos, se reviso diversos estudios que desvelan el ser
y el quehacer de los profesores en las cuestiones evaluativas. De este
reconocimiento se extraen sustanciales aportes.

En un entorno territorial cercano a nuestro estudio, el Informe de investigacion de
Raul Jauregui, Lidubina Carrasco e Ivdn Montes de la Universidad Catolica de
Santa Maria de Arequipa (UCSM),'"® publicado el afio 2003, explican desde el
marco de las teorias implicitas,'”’ las concepciones y practicas evaluativas de los
profesores de educacidén primaria de la provincia de Arequipa; a partir de una
caracterizacion cuantitativamente, como resultado de la aplicacién de encuestas.

En lo referido a la evaluacion del rendimiento (aprendizaje), afirman la presencia de
teorias implicitas en los docentes primarios vinculadas a una connotaciéon
tradicional, confundiendo a la evaluacién con la aplicacion de pruebas escritas y

con una fuerte orientacion instrumentalista. Respecto a la planificacién evaluativa,

174 CARR, Wilfred (1999): Una teoria para la educaciéacia una Investigacién Educativa Critica.
Ediciones Morata, Madrid.

175 PERAFAN, Gerardo y ADURIZ, Agustin (Comp.) (200Bensamiento y conocimiento de los
profesores. Ediciones Universidad Pedagdgica Nati@ogota.

176 JAUREGUI, Rall, CARRASCO, Lidubina y MONTES, Ivg2003): Evaluando, evaluando: ¢Qué
piensa y qué hace el docente en el aula? Informad.Finiversidad Catélica de Santa Maria.

Y7 Entendida como conexiones entre unidades de imftifm aprendidas tacitamente por
asociaciones inferidas sobre sucesos del comp@ntami

94



concluyen que sus teorias implicitas estdn asociadas a la improvisacién, aunque
declaran ser partidarios de la prevision.

En torno a las causas del rendimiento, reconocen las creencias que atribuyen el
éxito de los alumnos a la labor del docente y, reciprocamente, imputan los errores y
fracasos a los propios alumnos y su entorno familiar.

Sobre el sistema de calificacion y pruebas expresan la presencia de creencias
instrumentalistas y una confusién de enfoque, pues piensan que la calificacion con
letras es sindbnimo de evaluacion cualitativa, considerandola como constructivista.
Aunque prefieren seguir calificando con el sistema vigesimal, evidenciado un
discurso donde las acciones de capacitacién no lograron internalizar el verdadero
sentido de la evaluacidn, por las propias caracteristicas del entrenamiento recibido,
muchas veces centrado en el manejo y construccion de instrumentos.
Complementario al analisis del enfoque planteado y desde una perspectiva
cualitativa, mediante observaciones sistematicas a los docentes en su labor diaria,
en las sesiones concernientes al area légico-matemaético, registran las diversas
practicas de evaluacion; asi, identifican las decisiones interactivas mostradas por
los docentes, las cuales corresponden a rutinas convencionales, como pedir a los
alumnos que salgan a la pizarra a resolver ejercicios, revisar cuadernos, tomar
examenes y dejar tareas para la casa.

Algunas veces, recurren a la heteroevaluacion, es decir, a la evaluacion realizada
por el profesor sobre el aprendizaje del estudiante; otras veces, al intercambio de
cuadernos y a la evaluacion grupal. En ningln caso, optaron por estrategias
formativas. Una practica muy usual es apelar a la violencia fisica o verbal en sus
intentos por buscar respuestas o comportamientos deseables de sus alumnos. Por
lo general, se utilizan las verbalizaciones docentes como expresiones de: confianza,
amenaza, retroalimentacién, motivacién, resignacion, denigracion, para activar el
recuerdo. En las érdenes asi como las consignas, predominan las de molestia y
amenaza, ciertamente disonante con los discursos vertidos referidos a la evaluacion
del rendimiento. Finalmente, en el analisis de las pruebas escritas aplicadas por los
docentes en el aula, siguen utilizando acciones pedagdgicas que sélo inducen al
cultivo de la memoria, el calculo sin pensar y la precaria participacion del alumno.
En suma, las teorias implicitas que orientan la evaluaciéon del rendimiento
(aprendizaje) se circunscriben en el pensamiento y la accién docente, que por la
orientacion formativa (inicial y continua) de caracter instrumental no inducen al

profesorado a ser creativo, critico y autocritico de sus propias experiencias.
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Proponen como posibilidad de cambio, una renovacién en el enfoque formativo del
docente, mas que proveer mejores condiciones de trabajo en el aula, o un mejor
equipamiento, e incluso, mas que una mejora sustancial en sus remuneraciones.

En un estudio mas proximo a la propuesta, en cuanto al area curricular de andlisis,
Gloria Contreras en su tesis doctoral defendida el 2004 en la Facultad de Educacién
de la Pontificia Universidad de Chile (PUC);'"® indaga sobre las formas en que los
profesores realizan sus préacticas evaluativas. A través de ello, comprender la
manera en gue construyen su conocimiento profesional sobre la evaluacion y
proponer las exigencias para una adecuada formacion profesional del profesorado.
En tal propésito, utiliza un disefio de investigacion mixto, con una primera etapa
cuantitativa para describir a la poblacién de profesores y caracterizar sus practicas
de evaluacion, y posteriormente, en la etapa cualitativa se realizan un analisis de
casos con profesores de Fisica. Asume como supuesto a comprobar, el analisis de
dichas practicas y las concepciones que las fundamentan, estableciendo las formas
en gue se organizan, estructuran y llevan a cabo en el aula.

En la naturaleza de la evaluacion distingue dos orientaciones docentes: una,
enmarcada en la evaluacion como calificacién y caracterizada como una actividad
extremadamente formalizada, cuya finalidad es otorgar un calificativo. Producto del
cual se percibe que los alumnos estudian para ello; focalizan en ciertas
“formalidades”, como son las instrucciones para las pruebas, mas que en la rutina
de las practicas evaluativas del aula. Sefiala que los profesores orientan sus clases
hacia la prueba futura, otorgandole un caracter de control y separan la evaluacion y
el proceso de ensefianza. Y la otra, que se acerca a una visibn mas pedagogica,
percibiendo a la evaluacién como un proceso inmerso en la interaccion cotidiana del
aula, menos estructurado que la orientacion anterior, cuyo fin es apoyar y ayudar al
aprendizaje. Establecen un especial rescate del didlogo con los estudiantes y la
observacion en clase, con una percepcion mas integrada al proceso de ensefianza.
Se plantea una distincion entre la evaluacion como proceso y la calificacién. A
pesar de estos contrastes, se conceptualiza la evaluacion exclusivamente desde la
perspectiva del profesor y nunca desde el alumno. Por ejemplo, los profesores
sefalan que les otorga informacion sobre el alumno pero no para el alumno.

Sobre las practicas de la evaluacion formativa, la mayoria realiza un trabajo con los

resultados de los procedimientos de evaluacidn, principalmente traducida en

178 CONTRERAS, Gloria (2004): Ob. Cit.
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comentarios generales y explicaciones respecto de los errores cometidos; asi como
otorgar una alta valoracion a la auto y coevaluacion.

Las observaciones de clases dejan al descubierto practicas que implican una
concepcion de la evaluacién formativa, donde los resultados se centran mas en su
comunicacion que en el aprovechamiento para el aprendizaje. En sintesis, se
explica las formalidades que implica; por ejemplo el puntaje de cada aspecto y la
escala utilizada para asignar notas. Respecto de la practica de auto y coevaluacion
entre los alumnos, observé como tal en un caso, y en otro se tradujo mas como
auto y cocalificacién. Concluye que los profesores manejen dichos conceptos de
manera bastante restringida y que, por consiguiente, los alumnos no disponen de
criterios claros para emitir juicios fundados sobre su propio aprendizaje.

En torno a como se evalla, reconoce los procedimientos y estrategias docentes de
evaluacion, los cuales son bastante tradicionales y, en algunos casos, poco
adecuadas para evaluar el aprendizaje cientifico. Enfatizan en el procedimiento de
evaluaciéon de la prueba escrita, tipo cuestionario, insinuando que evaltan la
“aplicacion” y la comprension de conceptos basicos.

Reconoce que para muchos profesores corregir es lo mismo que calificar, utilizando
pautas de correccidbn y escalas de transformacién, aunque estos elementos
declarados pueden ser més bien formalidades del proceso.

Sobre el qué evaluar, los profesores adolecen de una falta de comprension y
acuerdo respecto de los aprendizajes-clave en el area cientifica, como: aplicar
conceptos a la vida cotidiana y analizar informacion, que lleva al convencimiento de
gue ensefan y evallan estos aspectos, en circunstancias que esta lejos de ocurrir.
En el estudio se manifiesta que los docentes recurren al evaluar a un tipo de
pruebas, de preguntas de tipo reproductivas que coincide con lo expresado en la
fase cuantitativa; pues los profesores declararon pedir aprendizajes de memoria. En
cuanto a los contenidos evaluados, estas son habilidades intelectuales: por ejemplo
comparar, expresar una informaciéon con palabras propias, resolver problemas de
planteo con aplicacion de férmulas, aplicar leyes o principios a situaciones
problematicas, entre otros; siendo la relacion con aspectos de la vida cotidiana, en
general, baja; y la relacidon con otras disciplinas u otros contenidos nula.

En la evaluacion de los procedimientos se limitan a la manipulacion del material, la
observacion y el enunciado de ciertas conclusiones, o0 en el mejor de los casos,
exigir el levantamiento de hipétesis y su comprobacion. En general, los profesores

utilizan una amplia variedad de procedimientos evaluativos.
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Sintetizando los hallazgos, se aprecia una practica enmarcada en una orientacion
relacionada con la funciéon social de la evaluacion, centrada fundamentalmente en
la figura del profesor y con escasa participacion del alumnado. Las concepciones
gue orientan dichas practicas no siempre son coherentes, coexistiendo una
diversidad de teorias implicitas, rutinas, saberes académicos y vivencias.

Como es de notar, las ideas, representaciones, creencias, concepciones, juicios,
supuestos o teorias que el profesorado mantiene a la hora de enfrentarse a su
practica educativa, es expresada en usos, tradiciones, decisiones, rutinas, habitos,
costumbres, etc. en un determinado modelo educativo, para que la consiguiente
evaluaciéon se haga realidad. Estas, se asocian a las concepciones y practicas del
profesor sobre la disciplina, materia o area curricular que ensefia, sobre como se
produce el aprendizaje en el alumnado y como se disefia y desarrolla la ensefianza,
etc.; los cuales no siempre son coherentes con los discursos y rutinas de
intervencion en el aula, expresando situaciones inesperadas®”.

3.2. LALINEA DEL «<PENSAMIENTO Y ACCION DOCENTE»

Esta linea constituye el marco explicativo de la interrelacién entre concepciones y
practicas docentes. Sus investigaciones no son recientes, vienen consolidandose
desde finales de la década de los afios 60;'® aportando aproximaciones a la
comprension de los dilemas que el profesor afronta en su ser y hacer educativos.

El enfoque del pensamiento y la accién docente aborda lo que acontece en la
practica pedagogica del aula; los preceptos que guian su actuacion, caracterizando
la utilizacibn de técnicas, destrezas y procedimientos, derivados ldgica y
univocamente de las proposiciones del conocimiento cientifico aplicable;*®! tanto
como la reflexion critico-practica, al suscitar un modelo explicativo de la actuacién
didactica. Aunque con limitaciones, la linea proporciona suficientes elementos de
juicio para comprender las relaciones establecidas entre las concepciones y las
practicas docentes durante la evaluacion de los aprendizajes.

La evolucién de estas investigaciones asume la articulacion teérica de los enfoques
adecuados al estudio; es decir, proporciona un contexto sostenible que viabiliza los
supuestos de la linea del «pensamiento y la accién docente». El constructo asi

planteado, posibilita la interrelacion y complementariedad entre si. Explora la

179 BAENA, Maria (2000): Pensamiento y accién en laegianza de las ciencias. Ensefianza de las
Ciencias, vol. 18, N° 2, pag. 217-226.

180 CLARK, Christopher (1978): Choice of a model fesearch on teacher thinking. Institute for
Research on Teaching, Michigan.

181 pPEREZ, Angel y GIMENO, José (1988): Pensamientacgion en el profesor: de los estudios
sobre la planificacién al pensamiento practiccamefa y Aprendizaje, N° 42, pag. 37-63.
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interrelacion del discurso y el desempefio, evidencia palpable de qué, cémo, quién,
por qué y cuando sucede; revelando algunas respuestas a las disyuntivas sobre la
relacion entre el pensamiento y la accion en la evaluacion del aprendizaje.
Investigar en esta direccion, demanda poner en contacto dos orientaciones
evolutivas: 1) Una perspectiva proceso-producto y mediacional, de marcado
caracter psicoldgico, fundado en un enfoque cognitivo expresado en el paradigma
del «procesamiento de la informacién» del profesor, relacionado con las variables
cognitivas que condicionan su actuacién e influyen en los resultados de su
ensefianza; y 2) Otra, de indole reflexivo, con mayor influencia filoséfica y
sociolégica, con un enfoque reflexivo afirmado desde el modelo del «pensamiento
practico y socializacion» del profesor, que incorporando un bagaje de ideas y
posturas, actitudes y sensibilidades relacionados con su vida profesional.

3.2.1. UNA NECESARIA RETROSPECCION HISTORICA

Introducir un breve andlisis acerca del entorno circundante a la cultura e historia de
las ideas es fundamental para la comprension del «pensamiento y accidn docente».
Esta contextualizacién permite hacer evidente las fuerzas sociales e histéricas que
la configuran y sitian en el presente, sefialando lo que resta por hacer.

En la Edad Media, la ciencia es concebida como una sintesis aristotélico-tomista
gue oscila entre la fe y la razon. Su objetivo principal consistia en la comprension
de la naturaleza y sus fendbmenos. Mas los estragos causados por la peste negra en
Europa, que devasto casi una cuarta parte de su poblacion, hizo evidente lo
inadecuado que resultaba esta vision. Asi, se plante6 una nueva forma de percibir
el mundo natural, que permitiera comprender y controlar el mundo externo*®,

El advenimiento de la Revolucion Cientifica (Era de la Razon), en los siglos XVI y
XVII, signo del modernismo imperante, marcé una nueva premisa: el control de la
naturaleza, «puesta al servicio del hombre y esclavizada». Recurrir a la razén
acerco la ciencia a una mas facil comprension de los fenbmenos complejos,
reduciendo sus componentes segun las causas y efectos y marcando la separacion
entre mente y materia; que llevo a sostener a Descartes su «pienso, luego existo».
Esta forma de hacer ciencia condujo a una inteleccion del mundo en forma de un
sistema mecdénico, dividido en dos reinos distintos: el mundo interno de la mente y
el fisico. Newton extendio las teorias de Descartes con su descripcién de espacio y

tiempo como absolutos inmutables, independientes del contexto. El concepto

182 KINCHELOE, Joe (2001): Hacia una revision critiel pensamiento docente. Editorial Octaedro,
Barcelona.
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cartesianewtoniano de la modernidad cientifica quedaba establecido por la
centralizacion, concentracion, acumulacion, eficacia y fragmentacion. Newton y
Bacon instituyen la supremacia de la razén sobre la imaginacion; Descartes y
Newton sientan las bases de la ciencia y la tecnologia que cambiaran el mundo. La
obsesion por el progreso proporcioné nuevos valores y objetivos que ocuparon el
vacio dejado por la religién. Los vinculos familiares se diluyeron a medida que el
nuevo orden afirmaba su alianza con cuestiones impersonales, como el comercio,
la industria y la burocracia. Este salto a la modernidad supuso una divisiébn con
profundas e infaustas consecuencias educativas, signandola con una epistemologia
de verdad unica. El educador moderno se torna en un profesional aséptico, en un
operador independiente elevado por arriba de los valores de «interés especial»'®.
La conexion de la escuela con la vida lleva al profesorado a una visién educativa,
impregnada en la Reforma, un deseo de inmanente cambio.

La disconformidad con las posturas modernistas anima a los pensadores a desafiar
las estructuras jerarquicas de poder y conocimiento que proporcionan a los
expertos un poder por encima de las «masas». Se busca asi, nuevas formas de
conocimiento que trasciendan los hechos empiricamente verificados, tanto como los
argumentos lineales «razonables» desarrollados en la busqueda de la certeza'®. La
postmodernidad rechaza lo simplista de las visiones contemporaneas que emplean
a menudo una nocion de logica lineal de causa-efecto; donde la forma de pensar
como el acto de ensefiar se conciben como una frase gramatical: un sujeto actta
sobre un objeto, asumiendo una concepcion mas general, marcada por la actuacion
de mdltiples acontecimientos, de unos sobre otros y de forma simultanea.

En este tiempo, se asume la caida de «todos los determinismos (ideolégico,
economico, tecnolégico)». Se presenta un escenario donde existen mas riesgos
que incertidumbres, «un jardin de senderos que se bifurcan» (metafora borgiana del
laberinto de la vida), una red multidireccional que ofrece infinitos caminos posibles e
imposibles al mismo tiempo: una vez que se emprendido una, las otras se hacen
intransitables, debido a la irreversibilidad del tiempo y la dualidad entre el caos (las
bifurcaciones) y el orden (el determinismo). Esta vez, no acude en auxilio, una guia

de valores, dado que el saber se torna genérico, practico y difuso*®.

183 MARSELLES, Maria (2003): Actitudes y procesos @émgamiento de los profesores de la Etapa
Infantil ante las diferencias de sus alumnos yfamslias. Una concepcion preventiva. Tesis docforal
Universidad de Lleida.

8¢ GREENE, Maxine (1988): The Dialectic of Freedordidibnes College Press, Nueva York.

185 GARDELLA, Alejandro (2003): Tiempos blandos. Iniivo, sociedad y orden mundial en la
posmodernidad. Perl, Fondo Editorial UNMSM, Lima.

100



En el contexto educativo queda expresada la promesa de una mayor importancia de
los docentes en la toma futura de decisiones, mas en la realidad, el profesorado
gueda sisteméticamente relegado a un papel de espectador que se limita a cumplir
las instrucciones de sus superioreslse. Llevando a una reinvencién de la escuela, la
educacion y el propio saber y hacer docente; en un mundo donde “no hay modelos
ni teorias vélidas, hay solo intentos por responder a las nuevas necesidades™®’.

El entorno modelador de la historia y de la sociedad en la generacion del
conocimiento cientifico, sigue el desarrollo de los supuestos basicos que sustentan
el pensamiento y la accién docente, como se aprecia en esta breve revision.

3.2.2. PLANTEAMIENTOS TEORICOS

El paradigma se origina formalmente a partir de 1975, en el Institute for Research
on Teaching de la Universidad de Michigan, cuando la comunidad cientifica acepta
el modelo denominado «procesamiento clinico de la informacion» en la ensefianza.
Entre sus investigadores destacan Clark, Yinger, Peterson, Shavelson, Shulman y
Cohen; quienes desarrollan sus primeras ideas, modificando y redefiniéndolas.

Su objetivo se encamina a describir la vida mental del profesor, sus antecedentes y
consecuentes; a partir de la propuesta del profesor como agente, un clinico que
toma decisiones, reflexiona, emite juicios, tiene creencias, actitudes, etc.

En el contexto hispano, la linea se denomina: “Paradigma Mediacional centrado en

1188 1189

el Profesor y/o “Paradigma del Pensamiento del Profesor En ambas
connotaciones, el educador es considerado como un sujeto racional y reflexivo, que
asume juicios y decisiones como componentes béasicos de su actividad docente.
Son dos los presupuestos fundamentales del pensamiento-accion de los
profesores: “son profesionales racionales que realizan juicios y llevan a cabo
decisiones en un entorno complejo e incierto [y que] el comportamiento de un
profesor se guia por sus pensamientos, juicios y decisiones™*. El docente no es un
autémata en sus clases, menos un mero técnico que aplica ciertas recetas en
contextos similares, de acuerdo a unos repertorios adquiridos.

Se transforma la visibn sobre el profesor, de racionalidad técnica (posicion

dominante) a sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene

18 KINCHELOE, Joe (2001): Ob. Cit.
187 RIMARI, Wilfredo (2002): Editorial. Revista Innomdo, vol. 1, N° 1.
http://destp.minedu.gob.pe/secundaria/nwdes/pdistege1.pdf consultado el 15-11-2008.
18 PEREZ, Augusto (1988): El pensamiento précticopdefesor: implicaciones en la formacién del
profesorado. En VILLA, Aurelio (Coord.): Perspeetsvy problemas de la funciéon docente. Editorial
Narcea, Madrid.
123 MARCELO, Carlos. (1987): El pensamiento del profe&diciones CEAC, Barcelona.

Ibidem.
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creencias y genera rutinas en su desarrollo profesional; admitiendo que sus ideas

interactiian con su comportamiento. Surge asi, el interés por descubrir la psicologia

cognitiva de la ensefianza, para ser utilizable por ellos y sus formadores®*.

El modelo muestra los antecedentes internos y externos que determinan el

protagonismo del profesor con unas consecuencias directas en la ensefianza. Una

mayor inteleccion modélica requiere abordar las siete (7) areas o problemas que

pretenden dar respuesta a estas relaciones, a partir de:

1) Examen del acto clinico de la ensefianza: diagnostico, juicio y toma de
decisiones en la ensefanza.

2) Percepciones de los profesores, atribuciones y expectativas hacia los
estudiantes.

3) Procesos cognitivos en la seleccion de alternativas instructivas y organizativas.

4) Percepciones de los profesores acerca de si mismos, su rol y la ensefanza.

5) Determinantes organizativos y estructurales del funcionamiento cognitivo de los
profesores.

6) Desarrollo de métodos de investigacion.

7) Desarrollo de una teoria.

La apreciacion de las interrelaciones descritas, se circunscribe a ciertas

intervenciones de la vida mental del profesor, conformada por cuatro elementos:

Procesos cognitivos del profesor

Antecedentes de los procesos cognitivos

Consecuencias para la ensefianza

Expectativas )
Internos Percepciones Preactiva
(IE:r(EIenC|as Atribuciones causales Diagnosis
stos Categorizacion Pronogtlco
Estructuras L . o Reflexion
Fines Juicios diagnésticos Planfficacin. Et
Objetivos Generacion de hipotesis ani 'C‘?‘C'on’ C.
Conocimiento, Etc. Comprobacion de hipotesis, Etc. In_teractlva )
Externos Tiempo dedicado
Indicios: COTISETUETITIAS pard 10S arummnos Preguntas formuladas
Conducta Conocimientos Mantenimiento Orden
Caracteristicas . Explicacion
Reaistro Destrezas intelectuales ]
€gis . ) . Calidez mostrada
Organizacion Estrategias y estilo cognitivo Modelamient
Expectativas de rol, Etc. Actitudes hacia mismo y los demas Rof elamiento
Socializacion M((a)\l/Ji(rar:izeZtos
Destrezas motoras, Etc. . .
Habla y silencio, Etc.

Figura N° 12: Modelo conceptual general para el procesamiento clinico de la

informacién en la ensefianza y el aprendizaje.*®

191 CLARK, Christopher (1986): Teachers' thought peses. En GIMENO, José (1988): Ob. Cit.
192 MARCELO, Carlos. (1987): Ob. Cit.
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Cada una de las areas, admite distintos abordajes investigativos, algunos de ellos
aun sin resolucién y otros abandonados por irrelevantes.

Como se deduce, el modelo clinico deviene en un paradigma mas tactico menos
aséptico, estableciendo una relacion interactiva mas envolvente entre los
comportamientos docentes y consiguientemente, de sus efectos en los estudiantes.
3.2.2.1. PROCESAMIENTO DE INFORMACION DEL PROFESOR: ENFOQUE

COGNITIVO

El paradigma se conjetura mejor, a partir de una renovada representacion. El
modelo de procesamiento de la informacion humana hace referencia a que existe
un proceso por el cual el sujeto adquiere, transforma, almacena y utiliza la
informacién™. Muestra los dos dominios de participacion en el proceso educativo:
a) los procesos de pensamiento del profesor («en la cabeza de los docentes» y no
observables), y b) las acciones del docente y sus efectos observables (medidos con
mas facilidad y sujetos a la comprobacién empirica). Busca conocer los procesos
de razonamiento docente durante su actividad profesional. Asumiéndolo como
sujeto que reflexiona, racionaliza, decide, enjuicia, cree y genera rutinas de trabajo
pedagdgico; y que son sus pensamientos interaccionan con sus acciones. Dichas
constataciones, transforman las ideas sobre el profesor, concibiéndolo como un
profesional activo, inteligente, y cuya actividad se basa en el establecimiento de
objetivos, la busqueda de informacion, la formulacion de hipétesis, su disposicion a
la ensefianza y el ambiente y la seleccion de los diversos métodos educativos.

En esa perspectiva, el estudio del pensamiento y la accion docente no es emitir

leyes generalizables;™*

sino premisas metodoldgicas distintas y, por tanto, los
criterios de validez interna y externa mutan por los de validez ecoldgica. Asi, las
estrategias investigativas se transforman en los principios conceptuales; y no se
necesitan grupos control, pues los disefios utilizados no son experimentales'®*.

Son dos los enfoques s enmarcados en este paradigma: 1) el modelo de toma de
decisiones , donde el profesor es quien constantemente valora situaciones, procesa
informacién, toma decisiones sobre qué hacer, guia actuaciones y observa los
efectos de las acciones; y 2) el modelo de procesamiento de la informacion

centrado menos en las decisiones de los profesores.

19 MAHONEY, Michael (1974): Cognition and behavior dification. Ballinger Publishing,
Cambridge.

19 bidem

19 WINNE, Philip (1984): Methodologies for TheoreficResearch about Teaching, Student
Cognition, and Achievement. Occasional Paper, SiRraser University.
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Sucesivas investigaciones demuestran la comparticibn de procesos cognitivos
comunes durante la activacion de ambos modelos. Apreciados al transitar desde la
cognosis a la reflexividad, donde aparecen operando adicionalmente mas que
disjuntos, secundandose en relaciones reciprocas de intercambio.

El modelo concede importancia al profesor como catalizador del proceso, un
poderoso agente en la determinacién de los tipos de informacién que se procesan
mediante la reduccién de la cantidad de conducta natural del alumno, estableciendo
patrones instruccionales y elaborando un sistema social que regula el proceso.

La propuesta tiene un caracter mediacional entre los estimulos de entrada (inputs) y
las respuestas (outputs) que ocurren en una multitud de fendmenos. La mediacion
informacional que recibe cada individuo del exterior es una interpretacion particular
que puede llegar a ser una transformacion o una distorsion de la propia realidad.
Cuando el profesor determina la tarea a realizar por los alumnos, normalmente
espera que se comporten de una determinada manera. La percepcion que tiene el
docente sobre su conducta, se ve afectada por la interpretacibn que se haga;
distinguiendo entre la percepciéon de una conducta, que puede ser un hecho mas o

menos objetivo y la interpretacion que cada sujeto hace de la misma'®®.

LIMITACIONES Y POSIBILIDADES

-
T~ |

Planificacion (Pensamientos Pensamiento interactivo Conducta del Conducta de los

pre v posactivos) v decisiones nrofesor en clase alumnos en clases

PROCESOS DE PENSAMIENTO ACCIONES DEL PROFESOR Y
DEL PROFESOR ' ' SUS EFECTOS OBSERVABLES
Teorias y creencias Rendimiento del

del profesor alumno

Figura N° 13: Modelo del pensamiento y la actividad del maestro™”.

La propuesta demanda un andlisis de los procedimientos intervinientes en los
proeesos del pensamiento®®. Como se colige, son tres los procesos implicados:
3.2.2.1.1. PROCESOS DE PLANIFICACION

El docente al enfrentarse a una situacion compleja crea un modelo mental
simplificado y manejable y, se comporta racionalmente respecto a dicho modelo; en

tal sentido, existen diferentes maneras o modos de estructurar y organizar.

1% MARSELLES, Maria (2003): Ob. Cit.
197 GIMENO, José (1988): Ob. Cit.
19 Dejamos la otra esfera para un posterior anélisiseas académicas»).
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El docente elabora diferentes tipos de planificacion, segun el tiempo y volumen de

la materia a programar, estructura y organiza periodos de ensefianza; a través de:

« Rutinas: Esquemas relativamente simples y fijos de procedimientos
consolidados en el tiempo; en la adopcion de decisiones de seleccion,
organizacion y secuencias. Son: de actividad, instruccion, gestion y ejecucion.

e Espacio-problema: Establecido por las condiciones del medio, la estructura
social y académico-curricular, es decir, la organizacion ecoldgica o contexto
significativo condiciona el pensamiento y la accion del profesor y los estudiantes.

* Ritmo de actividades: Las actividades impuestas por la planificacion previa
marcan el ritmo a seguir, lo que hace mas latente las resistencias a modificar,
poniendo en peligro la estabilidad del aula; relegando la intervencién docente a
un conservadurismo practico dentro de un disefio establecido™”.

3.2.2.1.2. PROCESOS INTERACTIVOS DEL PENSAMIENTO DURANTE LA

INTERVENCION EN EL AULA

Entre el procesamiento de la informacién y la toma de decisiones se encuentran
procesos cognitivos comunes (Percepcion, Interpretacion, Anticipacion y Reflexion).
En esta fase interactiva, cuando el docente toma decisiones comprueba las
caracteristicas de la situacion y sus cambios, procesa la informacion del contexto,
decide las intervenciones, reorienta las decisiones tomadas y observa y valora el
efecto de sus actuaciones sobre sus alumnos. Se considera que cada acto de
ensefianza es el resultado de una decision, consciente o inconscientemente tomada
después de una completa elaboracién de la informacion disponible®®.

Toda actividad docente se define, por:

- Eluso de las rutinas pedagogicas, las cuales alivian el volumen de decisiones
conscientes, permitiendo atender y observar el flujo real de los acontecimientos.

- La adopcion de decisiones de intervenciébn , al observar irrupciones o
distorsiones en sus estrategias y rutinas, planificadas o no, suscitando una
adaptacion del modelo planificado a los aspectos de la situacion concreta®”.

Entre sus funciones:

- Corregir y ajustar la estrategia planificada.

- Afrontar aspectos y situaciones imprescindibles en principio.

199 pEREZ, Angel y GIMENO, José (1988): Ob. Cit.

200 SHAVELSON, Richard y STERN, David (1983): Invesiiipn sobre el pensamiento pedagégico
del profesor, sus juicios, decisiones y condudis.GIMENO, José y PEREZ, Angel (Eds.): La
ensefianza: su teoria y su practica. Editorial AWalrid.

21 |bidem.
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Regular el comportamiento conforme a determinados principios didacticos.

Adaptar las tareas de instruccion de los diferentes alumnos®.

Se distinguen tres tipos de herramientas operativas:

El guion, considerado como un conjunto de rutinas de ensefianza. Una
estructura jerarquica que representa conocimientos espacio-temporales, un
conjunto organizado de conocimientos concretos y estereotipados sobre la
secuencia mas comun y probable de los diferentes acontecimientos dentro del
aula, y adquiridos a través de la experiencia sobre las rutinas cotidianas.

El escenario, es un esquema que representa el conocimiento de las
circunstancias, elementos y actividades que definen un determinado estado y
situacion en el aula. El «escenario» organiza el conocimiento sobre contextos
especiales (conceptos). Sus relaciones son espaciales, topoldgicas; mientras
que las relaciones dentro del «guién», son de caracter temporal.

Estructuras proposicionales, son esquemas que organizan el conocimiento
sustantivo del profesor sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, del
conocimiento del alumno, del clima psicosocial del aula, de las estrategias y

técnicas didacticas probablemente eficaces y aplicables en cada situacion.

Su comprensiéon didactica trasciende el anadlisis formal, demanda penetrar en

niveles mas profundos del pensamiento, como:

La atencion selectiva, establecida desde una diferenciacion de estimulos en

funcion de su relevancia potencial, como una situacion compleja, cambiante y no

estructurada. Implica el desarrollo de una intervencion definida como estructura

problematica , que actia como referencia, y condiciona el procesamiento de la

informacion y la actuacion docente mediante un conjunto diferenciado e integrador

de estimulos manifiestos en la génesis de las estructuras semanticas mas basicas:

Persona-profesores, con estructuras cognitivas rigi das, pobres y pocos
diferenciadas, intentan mantener invariables sus esquemas en contra de
potentes evidencias contrarias al medio. Incluso cuando repetidamente se
muestran ineficaces y contraproducentes, negardn o distorsionardn toda
informacidn que no encaje con las previsiones de sus esquemas.
Persona-profesores, con estructuras mentales y rede s semdanticas
amplias; buscan su extension, sus posibilidades de diferenciacion e integracion

de estimulos e informaciones de fuentes dispares y diversas; quiebran el

22pEREZ, Angel y GIMENO, José (1988): Ob. Cit.
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egocentrismo mental y se abren a las sucesivas reformas de sus esquemas;

requeridas por los cambios contextuales y la evolucion de sus vivencias®®.
3.2.2.1.3. TEORIAS Y CREENCIAS DEL PROFESOR
En el pensamiento y la accidon docente aparecen una serie de juicios, decisiones y
propuestas que derivan del modo de interpretar la experiencia; por lo que su
comprension no solo transita por conocer los procesos formales y las estrategias de
procesamiento de informacion o toma de decisiones; sino al escudrifiar en la red
ideoldgica de las teorias y creencias que determinan su sentido sobre el mundo en
general y su préctica docente en particular.
En ese hacer, se reconoce el influjo determinante del sustrato ideoldgico,
omnipresente, de forma técita en los procesos de pensamiento y accion del
profesor. Cuanto mas complejo, fluido y cambiante es el escenario de la practica
pedagogica, mas decisiva es la influencia del pensamiento implicito, del “rico
almaceén de conocimientos generales sobre los objetos, personas, acontecimientos,
relaciones peculiares [...], que cada hombre ha construido a lo largo de su
experiencia, y en particular de su experiencia profesional™®*.
En el sustrato ideoldgico que sustenta el pensamiento y la acciébn docente se
encuentran diversas estructuras construidas en el ejercicio profesional; que van
desde el conocimiento proposicional explicito, bien organizado y articulado
l6gicamente, hasta las creencias y restos del pensamiento mitico mas indefinido,
paradojico e irracional que cada hombre asimila y aprende en sus intercambios y
vivencias con el medio socio-histérico en el que se desenvuelve; incluyendo lo
denominado como perspectivas, interpretaciones reflejas derivadas socialmente
que orientan las acciones cotidianas (“teorfas implicitas”)®.
Las atribuciones del profesor afectan significativamente el tipo de objetivos que se
propone para cada alumno, el modo de controlar su comportamiento y el tipo de
estrategia didactica utilizada. No es un observador indiferente en el aula, por el
contrario, es un agente interesado y vitalmente implicado en el flujo de intercambios
simbolicos del grupo psicosocial del aula. Supone aceptar responsabilidades
sociales por la calidad de sus trabajos; siendo valorado en funcién de sus efectos

en el aprendizaje y en el desarrollo de sus alumnos; que sesgan inevitable y

293 |bidem.

204 NISBET, Richard y ROSS, Lee (1980): Human infeeertrategies and shortcoming of social
judgment. Editorial Prentice-Hall, New Jersey.

205 JANESICK, Valerie (1977): An ethnographic studyaofeacher’s classroom perspective. Doctoral
dissertation, Michigan State University.
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sisteméticamente el sentido de las atribuciones del profesor sobre los éxitos y

fracasos estudiantiles. Se distinguen dos patrones basicos de atribuciones:

- Autoensalzamiento: Sucede cuando el profesor acepta responsabilidad por los
éxitos de los educandos, mientras que atribuye los fracasos a otros factores
ajenos a su voluntad y competencia.

- Sobredefensa: Ocurre, por el contrario, cuando el profesor acepta
responsabilidad por los fracasos de sus alumnos, mientras que atribuye los
éxitos al mérito de ellos u otros factores ajenos.

Ambos enfoques identifican los principios que relacionan fundamentalmente el
procedimiento pedagogico con la imagen o status social, principios aislados que no
parecen constituir un sistema determinado de pensamiento.
En la linea del pensamiento y la accion del profesor, el enfoque cognitivo aporta
sustanciales aspectos centrados en la identificacién de los procesos formales del
procesamiento de informacion y la toma de decisiones; de preocupacion
exclusivamente psicolégica, en cuanto relaciona variables cognitivas y se dirige,
fundamentalmente al terreno pedagdgico. Asimismo, sus planteamientos y criterios
se corresponden con los desarrollados en el campo de las ciencias naturales®®.

Complementario a este matiz, emerge una posicion filosofico-sociolégica, que

asume, adicionalmente, una consideracion hacia los contenidos, ideas y teorias,

sobre los fendmenos de ensefianza y aprendizaje, escuela y sociedad, cultura y

conocimiento, que orientan el pensamiento y la actuacion del profesor en el aula.

3.2.2.2. PENSAMIENTO PRACTICO Y SOCIALIZACION DEL P ROFESOR:
ENFOQUE REFLEXIVO

Denominada también enfoque alternativo,®” pues no asocia un Gnico modelo.

Asume la existencia de concepciones distintas sobre los procesos de ensefianza-

aprendizaje, la funcion docente, la naturaleza de la investigacién en ciencias y la

relacién teoria-practica. EI modelo difiere del enfoque cognitivo, suponiendo una
transicion desde la racionalidad técnica centrada en el proceder mental y su
comportamiento hacia una racionalidad interpretativa que incorpora el componente

tedrico-ideolbgico provenientes de la confluencia de influjos multiples, del entorno

2% Ipidem.

27 Entre los enfoques alternativos, estan: las ciagnclas teorias implicitas; la teoria de la atci6
como la educacién situada; la teoria de los coctstsupersonales; insertos en corrientes filoséficas
epistemolégicas como: el progresismo inscrita em&bnalismo instrumental (racionalidad técnica),
el interpretativo (racionalidad practica) y elicdtradical (racionalidad emancipadora).
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de actuacion docente y social; e incorpora la variable mediadora del profesor y del

alumno como principales responsables de los efectos reales de la vida en el aula®®.

Variables pre-instructivas Variables instructivas Variables post-instructivas

Procesamiento
de informacién

Procesamiento
de informacién

Planificacion del
profesor

del alumno

del profesor

Aprendizaje del

“ —> alumno

A

Comportamiento
del profesor

Comportamiento
del alumno

Aptitudes del
alumno

Figura N°14: Modelo mediacional de andlisis de la ensefianza®*®,

3.2.2.2.1. BASES CONCEPTUALES ALTERNATIVAS

Esta perspectiva reivindica la especificidad sustantiva y metodoldgica de las

ciencias sociales, a partir de los siguientes presupuestos:

La concepcién del hombre, las personas no son objetos que reaccionan, sus

acciones no son fijadas por condiciones y sucesos de los que no tiene el control:

* En muchas situaciones y contextos son agentes de sus propias actuaciones.

» Sus pensamientos acerca de las circunstancias que desearian construir en el

futuro se consideran como exploraciones previas de sus acciones futuras.

La actuacion de las personas no sigue una légica causal, A determina B; sino que

tienen un caracter intencional, orientado a la realizacion de metas que adn no

existen. La actuacidn humana es esencialmente constructiva, creativa. Los seres

humanos erigimos un conocimiento de la realidad personal y subjetiva en funcion

de las peculiaridades experenciales. Este conocimiento personal es la fuente de las

interpretaciones que cada individuo hace de la realidad; y, por ello, de las

decisiones y actuaciones resultantes. La comprension de este sentido demanda

indagar en las interpretaciones inferidas, tanto por quienes lo conciben como de

quienes lo reciben, es decir, de los agentes y de los receptores involucrados:

- La ensefianza del profesor no es una actividad casua |, lineal en la concrecién
del aprendizaje, sino una actividad intencional, cargada de valores, en un medio
psicosocial de intercambios simbdlicos, donde los diferentes actores interpretan y

proyectan desde su particular mundo de significados construidos®*°.

28 PEREZ, Angel (1995): Ensefianza para la compren&énGIMENO, José y PEREZ, Angel:
Comprender y transformar la ensefianza. EdicioneatsloMadrid.

29WINNE, Philip (1984): Ob. Cit.

20 GIMENO, José y PEREZ, Angel (1998): Ob. Cit.
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- Caracterizacion epistemoldgica de los procesos de e nsefianza, asumida
como una actividad artesanal tefiida de componentes éticos, morales, politicos y
normativos; contrarios a la caracterizacion dominante como tecnologia o ciencia
aplicada; que vislumbra la esencia de lo que ensefia. La complejidad,
incertidumbre, intencionalidad y caracter singular de la vida del aula requieren una
intervencion Unica y creativa, de interpretacibn como de propuesta; puesto que la
ensefianza se apoya en consideraciones empiricas y morales que tienen en
cuenta el aspecto moral como el artesanal; entendida, como la aplicaciéon del

conocimiento, las destrezas y capacidades a la consecucion de un fin practico.

El aprendizaje como construccion subjetiva, situaci onal y provisional ,
integrado en la versatil estructura semantica del alumno, ampliando su
significacion y modificando progresivamente las concepciones ancladas. El
aprendizaje se proyecta en multiples campos, refiere a contenidos sustantivos
como a procedimientos algoritmicos o heuristicos, a capacidades y métodos
genéricos de pensamiento y a técnicas y destrezas concretas, a la esfera
cognitiva, afectiva y psicomotriz. Es una construccion personal contextualmente
condicionada por el escenario exterior y el psicolégico. Son considerables como
educativas las estrategias didacticas que provocan procesos de construcciéon
personal.

- Reconceptualizacién de la funcién y el papel del pr  ofesor, postula que no
existe un Unico modo de comportarse ni una forma ejemplar de actuacion pre-
especificado racionalmente de antemano; en torno a la ardua e importante tarea
de deliberar sobre si mismo y sobre su actividad profesional.

Se proponen tres premisas de andlisis de la actuacion docente:

- Los profesores se enfrentan con problemas préacticos del tipo ¢qué hacer?

- Los problemas practicos son de caracter incierto y no admiten reglas técnicas o

procedimientos que pueden prescribirse con anterioridad.

- Los problemas practicos requieren enfoques singulares, ligados al contexto

especifico, capaces de afrontar la imprevisibilidad de los sucesos del aula®*,

El caracter incierto e imprevisible de la dinamica del aula, donde el profesor afronta

la naturaleza problematica y frecuentemente conflictiva de los intercambios

simbolicos que caracterizan la ensefianza-aprendizaje hace cuestionable la opcion
didactica adoptada en virtud de los valores priorizados. El profesor como los

alumnos son personas en construccion con diferentes esquemas de interpretacion,

21 bidem.
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més o menos consolidados, que sienten de diferente manera el intercambio
simbdlico de significados y conductas. Cada quien se comporta conforme al
sustrato de ideas y sentimientos que configuran su racionalidad. La esencia del
trabajo docente consiste en desenvolverse entre las expectativas sociales y la
comprension individual, aunque ambas se encuentren en conflicto.

La actividad del docente es de una «conversacion reflexiva» con la situacion del
problema. Requiere de un tipo de conocimiento apegado a la realidad practica: el

conocimiento en accion®?

. Es un «artista» que se desenvuelve en un entorno

complejo, incierto y problematico de intercambios simbdlicos, implicado como actor

y receptor, al indagar y experimentar sobre el conocimiento que ofrece y la

actuacién que realiza; y las construcciones desarrolladas por los alumnos en el

intercambio de mensajes dentro del ecosistema del aula, afectados por la estructura
de las tareas académicas y por el clima psicosocial del medio escolar.

- Concepcion sobre la naturaleza y métodos de la inve  stigacion en ciencias
sociales , la clave no son los hechos y manifestaciones observables de la
conducta individual o colectiva, sino los significados latentes, la interpretacion
subjetiva que hacen educandos y educador de los acontecimientos de la clase.
Para ello se requieren estrategias y procedimientos metodolégicos distintos®*>.

3.2.2.2.2. EL PENSAMIENTO PRACTICO DEL PROFESOR
En el enfoque cognitivo, la aproximacion a las relaciones complejas entre la
cognicion y accién precisan del caracter determinado de sus manifestaciones. En
las reflexivas predomina la actividad intencional y deliberada, como unidad basica
del andlisis psicolégico del pensamiento y la conducta humana; y sobre todo, en la
elaboracién de constructos personales a lo largo de la experiencia vital humana™*,
La brecha en la explicacién del pensamiento de la conducta es cubierta por el
analisis de las acciones del hombre concebidas de forma mas amplia y profunda
gue las meras manifestaciones observables del comportamiento. Asi, las acciones
deben considerarse actividades inteligentes e intencionales desarrollada sobre los
objetos, como actividades explicitas de objetos materiales y actividades internas
sobre representaciones mentales de los objetos.

La propuesta sintetizada ejemplifica el bagaje de ideas y posiciones, actitudes y

sensibilidades (sustrato ideoldgico), resumidas en la esfera adicional.

212 SCHON, Daniel (1983): The Reflective Practitioneow professionals think in action. Editions
Temple Smith, London.

23 GUBA, Egon (1999): Criterial for assessing thestrworthings of naturalistic inquiries.
Educational Comunication and Tecnhology Journal Nfag. 75-91.

2 KELLY, George (1995): The psychology of persorahstructs. Ediciones Norton, New York.
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LIMITACIONES Y POSIBILIDADES

/N/ Cm

Planificacion PROCESOS DE  Pensamiento  del profesor ACCIONES DEL
(Pensamientos PENSAMIENTO interactivoy en clase PROFESOR Y SUS Conducta
pre y posactivos) DEL PROFESOR decisiones EFECTOS OBSERVABLES! de los

alumnos

\\ Teorias y creencias /‘\ Rendimiento /
del profesor /\ del alumno
IDEOLOGIA,

Experiencias PENSAMIENTO Cultura
personales Y CONDUCTA PERSONAL intelectual

T~ Conductaenla —
vida cotidiana

Figura N° 15: Modelo modificado de Clark y Peterson™®,
3.2.2.2.2.1. APROXIMACIONES AL PENSAMIENTO PRACTICO DEL
PROFESOR

Es en la accion donde se encuentran impresas las huellas del pensamiento: tanto

en la estructura que guia la I6gica de los diferentes movimientos y en el sentido que

orienta la finalidad o intencionalidad de la actividad, confiriendo significacion a

dichos movimientos. Al respecto, existen diversas explicaciones:

- EL SISTEMA DE CONSTRUCTOS PERSONALES: Entender las expresiones
del pensamiento practico del profesor presupone que las personas simplifican y
organizan el medio para intervenir con cierto sentido; interpretando la realidad
mediante la utilizacion de un sistema de constructos personales.

Un constructo es un modo de percibir cierta realidad como igual y al mismo tiempo

diferente de otras parcelas reales. Se adquieren en el intercambio cotidiano con el

medio y se consolidan en la existencia individual de la experiencia colectiva®®. Los
constructos mantienen el caracter provisional e histéricamente condicionado en su
construccion. Las ideas son siempre hipoétesis, representaciones mentales de la

realidad, ofrecidos al contraste y refutacidbn. Permeables a las experiencias y

acontecimientos como interpretaciones orientadas a la accién. Comprenden

supuestos de una mejor y completa adaptacion del futuro al escenario real. So6lo

cuando la persona es consciente de sus constructos, del caracter provisional e

histérico y de su importancia en la interpretacion y actuaciébn sobre el medio,

propone de forma auténoma y consciente su modificacion.

215 (i

Ibidem.
218 E| sistema de constructos personales se asimilsuegénesis a las estructuras intelectuales de
Piaget; son una mezcla de conocimiento, afectiidaccién. KELLY, George (1995): Ob. Cit.
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La adquisicion de conocimientos es siempre un acto de cambio en los patrones de
pensamiento o sistema de constructos provocado por las experiencias de
resolucion de problemas. Las personas construyen su propia realidad de modo
idiosincrasico, tales formaciones consisten en un nUmero de constructos
dicotébmicos empleados para ordenar, procesar y dar significacion a los sucesos.
- CARACTERISTICAS DEL SISTEMA DE CONSTRUCTOS PERSONAL ES
» Carécter idiosincrasico de los constructos o patrones de pensamiento.
e Caracter situacional o contextual de todo progreso genético de construccién
e Caracter experimental y cognitivo-afectivo del proceso de desarrollo y
elaboracion de constructos
e Caracter constructivo del pensamiento
« Caracter adaptativo, orientado a la accién y transformacion de constructos®'’.
EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR: La ensefianza es una
actividad intencional en el medio complejo y cambiante del aula, donde el docente
interviene como un «artista» para que sus alumnos construyan y reformulen sus
esquemas de pensamiento y constructos sobre la realidad como actos de
conocimiento. Expresa a su vez, el origen del conocimiento practico del profesor,
generado y proyectado en la accion; elaborado y reformulado continuamente a
partir del intercambio de conocimientos previos con las caracteristicas y
circunstancias de una practica concreta, en un contexto fisico y psicosocial peculiar
y desarrollado en un curriculo especifico con el que esta afectivamente implicado.
La comprension del conocimiento profesional del profesor es interiorizada en la
accién generada, reconstruyendo su biografia personal y profesional, no como
determinante de la actuacion sino como intercambio en un aula concreta.
El conocimiento practico abarca los determinantes afectivos y los aspectos no
racionales del comportamiento docente; de ese modo, se confirma que el profesor
actia bajo los efectos de la ansiedad, la insatisfaccion, el enfado y el estrés,
«conocimientos imperativos», definidas por normas de actuacion impuestas de
forma compulsiva como obligaciones morales. Estos imperativos cognitivos estan
vinculados a supuestos irracionales que se alojan en su pensamiento practico.
COMPONENTES DEL CONOCIMIENTO PRACTICO-PERSONAL: Formado por
filosofias personales, ritos, imagenes, unidades narrativas y ritmos; es normalmente

un conocimiento tacito, poco articulado y organizado con una ldgica peculiar que

2 MUNBY, Hugh (1982): The place of teachers beligfsesearch teaching thinking and decision
making, and alternative methodology. InstructicBailence, N° 11, pag. 201-225.
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responde mas a las prioridades afectivas establecidas en la historia personal-

profesional que a los requerimientos de las teorias cientificas. Por su caracter

semiconsciente y tacito, el profesor no controla las peculiaridades de su

comportamiento, siendo con frecuencia “preso” de condicionantes que escapan a

su reflexién y decisién consciente.

La reflexion docente sobre la accidn concreta determina la légica y el sentido de su

actuacion; revela las raices y caracteristicas del conocimiento que condiciona la

accion. Mas lo que llega a conocer esta en el hacer, no sélo en el conocimiento
explicito que acompafa la practica. Este saber tacito y prearticulado adquirido en la
cotidianidad es precedido por la reflexién y al pensamiento sistematico.

- DIFERENCIAS ENTRE EL PENSAMIENTO PRACTICO Y EL FORM AL

El conocimiento practico-profesional formalizado por el pensamiento practico difiere

del pensamiento formal propugnado por el enfoque cognitivo, aunque no suponga la

consagracién de un unico modelo ideal que orienta la accion.

El pensamiento practico es idiosincrasico, exclusivo, producto de un complejo y

particular desarrollo histérico; y susceptible de prescribirse como modelo valido a

imitar y aprender por el resto de profesionales.

El pensamiento practico es un pensamiento cuajado de prejuicios, mitos, creencias

e ideologias, asumidos como obstaculos epistemolégicos al desarrollo de nuevo

conocimiento. Son de dos tipos:

e Conservador , generado y nutrido en la tradicion, responde a los influjos
propagados por la cultura e ideologia dominante.

« Adaptativo a la estructura social en general y de la escuela en particular®*®.

- FORMACION DEL PROFESIONAL PRACTICO: La inconveniencia de
prescribir un Unico modelo de pensar y actuar sobre la realidad educativa no
defiende la reproduccién de un modelo irracional adquirido en la experiencia
vital y profesional; sino que respeta la complejidad del pensamiento. Hace que
se estimule su potencialidad y, en su caso, se modifique o reformule.

Los tipos de conocimiento adquiridos, se construyen desde:

» Conocimiento en la accion
» Reflexion en la accién

- Reflexion sobre la accion®*®.

28 GIMENO, José y PEREZ, Angel (1998): Ob. Cit.
29 5CHON, Daniel (1983): Ob. Cit.
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Las subjetividades se tornan en creencias intrinsecas al discrepar con la realidad.

Su criticidad, contraste e intersubjetividad la objetivizan como guia de la accion.

- RUTINAS EN LA FORMACION DEL PENSAMIENTO PRACTICO: El desarrollo
del conocimiento practico es una actividad racional que considera una invencion
personal, una experimentacion particular, expresadas en:

* Rutinas: respuestas y procedimientos estereotipadas o establecidos, cuya
funcién es controlar y coordinar secuencias concretas de comportamiento
docente. Resultan de un prolongado proceso de aprendizaje profesional, al
establecer una abreviacién gradual de los puntos de control consciente en la
complicada actividad de ensefanza.

» Elaboracién de rutinas : elaboradas por el propio sujeto en funcion de las
exigencias ecoldgicas del aula. Significan comportamientos adaptados a la
realidad cambiante del grupo de alumnos y de las exigencias curriculares o
suponer un obstaculo. Son determinantes de una actuacion fosilizada e
insatisfactoria.

e Consolidacion de las rutinas:  tanto en la planificacion como en la ensefianza
interactiva constituyen una forma de agrupacion de procesos que avalan mayor
libertad al pensamiento reflexivo e innovador.

El problema no esta en la existencia de rutinas sino en su naturaleza y en la funcion

que cumplen dentro del pensamiento practico donde se integran®®.

- GENESIS DE LOS PROCESOS DE SOCIALIZACION: Se inicia en el proceso
de intercambio cotidiano con el medio profesional; al adquirir progresivamente el
pensamiento practico de su actuacion®?.

- PERSPECTIVAS DE ANALISIS:

-  FUNCIONALISTA: Asume el supuesto de que en la socializacion individual o
profesional, las instancias externas y las instituciones sociales ejercen el influjo
determinante, limitAndose el hombre a adaptarse a las posibilidades ofrecidas, a
partir de ciertos principios:

* Importancia de las experiencias tempranas como alum no, fruto de una
internalizacion de la ensefianza. Es un aprendizaje experencial que configura el
pensamiento practico; modificando aquellas ideas y comportamientos

asimilados progresivamente.

20| OWYCK, Joost (1986): Pensamiento del profesor cantribucion al analisis de la complejidad
de la ensefianza. | Congreso Internacional sobreaReento del Profesor, Sevilla.

221l CONTRERAS, José (1986): De estudiante a proféweializacién y aprendizaje en las practicas
de ensefianza. Revista de Educacion, N° 287, pae22D
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e Influencia de las personas que controlan y evalGan su ejercicio
profesional , a través de la “sumisién” a los patrones exigidos (supervisor,
director, etc.); quienes cumplen un rol importante no s6lo por su dominio sobre
las situaciones conflictivas del aula, sino por sus actuaciones y capacidad de
evaluar y sancionar.

« Enfasis en la influencia de los comparieros, los colegas son portadores de
una cultura profesional, como denominador comun de la practica del
profesorado, y que al prolongarse en las sucesivas generaciones configura las
sefas de identidad de la profesién.

* Importancia de los estudiantes como agentes de soci alizacién , a través de
la asimilacion y reproduccion de la cultura escolar e instalada en los
comportamientos generados; y al demandar comportamientos compatibles con
los esquemas aprendidos.

+ Enfasis en la influencia de la escuela como estruct  ura burocréatica , a través
de la asimilacién de creencias y practicas asociadas con la vida burocratica del
profesor y la subcultura profesional generada. El influjo institucional impone los
comportamientos que garanticen su supervivencia.

- Escasa consideracion al influjo de los programas fo rmales de formacién
inicial y permanente del profesorado, reflejo del menosprecio docente hacia
las teorias educativas como cuerpos de conocimiento sistematicos y coherentes
aplicables a la resolucion de problemas reales; que no sélo conceden escasa
credibilidad sino que también excluyen de su debate todo aspecto relevante de
la discusion pedagoégica, que no provenga de la experiencia escolar?.

« DIALECTICA: La socializacion docente es un intercambio continuo entre
elecciones y limitaciones y, parte de supuestos diferentes:

e El desarrollo del hombre es un intercambio constructivo entre patrones y
esquemas de pensamiento-accién adquiridos y la situacion de su medio
social.

- La socializaciébn abarca los procesos de aceptacion, resistencias y el

rechazo a las normas impuestas por la institucion social®®.

- ESTRATEGIAS DENTRO DE LA ESTRUCTURA SOCIAL ESCOLAR:

Formado por el conjunto coordinado de ideas-acciones de respuestas

222 7EICHNER, Kenneth (1979): The dialectics of teackecialization. Annual meeting of the
Association on Teacher Education, Orlando.

22 APPLE, Michael (1978): What correspondence theode the hidden curriculum miss? The
Review Education, N° 5, pag. 101-114.
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conscientes e intencionales de los profesores a las restricciones de su biografia
y del orden social de la escuela. Se produce tres tipos de réplicas
significativamente diferentes:

- Respuestas de sumisién estratégica, adaptacion simplemente superficial y
ficticia a las exigencias impuestas por la escuela como institucion.

- Respuesta de adaptacion internalizada, a los comportamientos adaptados
por conviccion, conforme explica la teoria funcionalista.

- Respuesta de redefinicién estratégica, a las respuestas constructivas,
generadas idiosincraticamente por el sujeto, al representar una alternativa
personal en el conflicto individuo-instituciéon®?*.

En la génesis del pensamiento practico del docente no puede aislarse ningun factor;

pues no son determinantes de su sentido y naturaleza. No obstante, las

caracteristicas y procesos que si no explican, al menos rastrean su configuracion.
3.2.2.2.3. LAS TAREAS ACADEMICAS: EVIDENCIAS OBSERV ABLES DEL
PENSAMIENTO Y ACCION DEL PROFESOR.

Este apartado recupera lo concerniente a la esfera de la derecha de la figura N° 15,

sobre las acciones del profesor y sus efectos observables, evidenciadas en las

«tareas académicas» que desarrollan los docentes en su ejercicio profesional y

relacionadas con las decisiones pedagdgicas y con los estudiantes al aprender.

Parte del andlisis de lo que ocurre en el escenario de actuacion, interpretando los

comportamientos docentes, sus actitudes, los efectos propiciados. Implica encontrar

respuestas a los dilemas de comprensién de las relaciones establecidas.

Los hechos observables se vehiculizan a partir de las tareas, conforme discurre el

curso académico. Su conocimiento demanda profundizar en las interacciones entre

el pensamiento del profesorado y la practica educativa, a partir de:

- El «modelo pedagdgico del profesorado»;

- La utilizacion de las observaciones en el aula como instrumento de analisis de
las tareas escolares®®.

3.2.2.2.3.1. LAS TAREAS ACADEMICAS

Constituyen una meta, una serie de recursos disponibles en cada situacion y una

serie de operaciones que se aplican sobre los recursos para conseguir dicha meta.

Conforman el escenario donde interactan los procesos curriculares. “Una tarea es

un conjunto coherente de actividades que conduce a un resultado final, observable

224 | ACEY, Colin (1977): The socialization of teaceeMethuen and Co., London.
22 SANFORD, Julie (1985): Academic tasks and reseanctBcience Teaching. Research and
Development Center for Teacher Education. Texasdssity, Austin.
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y medible. Esta simple caracterizacion permite identificar tres elementos bésicos
gue estan siempre presentes en la realizacion de una tarea: a) el estimulo o
situacion desencadenante, b) la secuencia de actividades -también descritas a
menudo como pasos, -operaciones o componentes de ejecucion- y c) el producto
que indica que la tarea ha sido ejecutada”®. Su influencia no se limita a la practica
inmediata, sino que afecta a la complejidad de la accion docente y a la aprehension
del profesorado y del alumnado y de los valores explicitos e implicitos que se
generan. Mas comunmente, las tareas son el modo peculiar de los docentes para
disponer las actividades educativas que generen logros Gtiles en los alumnos.

Todo proceso educativo se valora en funcién del escenario concreto donde se

desarrollan. A ese guehacer aporta el estudio de las practicas del profesor en el

aula. Las tareas realizadas en los escenarios escolares no siempre son estudiadas
como parte fundamental de la practica (por la carencia de un modelo que tenga en
cuenta cémo se llevan a cabo) en el aula y como estas estan relacionadas; por una
parte, con las decisiones que el profesorado toma acerca de la accidon pedagogica

y, por otro, con lo que los estudiantes pueden aprender®”’.

El andlisis detallado de lo que ocurre en el aula, a través de las tareas académicas,

provee de pautas para interpretar los comportamientos del profesorado y el

alumnado. Las tareas constituyen una adecuada unidad de andlisis, una secuencia
que permite entender sus metas y qué es lo que guia sus finalidades™*®,

3.2.2.2.3.2. PROCESOS IMPLICADOS EN LAS TAREAS ACAD EMICAS

Transitar en esas miras, implica una metodologia que enfatice en las observaciones

a largo plazo de los procesos del aula y de los participantes®. Posibilita la

identificacion de los subsistemas condicionantes de la vida escolar:

» La estructura de las tareas académicas , dada por las funciones mediadoras
de la calidad, utiles en la formacion y perfeccionamiento del profesorado. Son la
base del analisis de su profesionalidad y de comunicacion entre teoria,
conocimiento subjetivo y practica. Generan las experiencias necesarias para la
adquisicion de una competencia. Sus caracteristicas elevan a la tarea

académica hasta el nivel de «escenario dindmico de interaccién pedagogica».

226 COLL. César y ROCHERA, Maria (1990): Estructuracip organizacion de la ensefianza: las
secuencia de aprendizaje. En COLL, César y ot@mmgs.): El constructivismo en el aula. Ediciones
Grad, Barcelona.

227 BAENA, Marfa (2000): Ob. Cit.

228 GIMENO José (1988): El curriculum: una reflexidbee la practica. Ediciones Morata, Madrid.
229 DOYLE, Walter (1985): La investigacién sobre ehtaxto del aula: hacia un conocimiento basico
para la practica y la politica de formacién deffesorado. Revista de Educacién, N° 277, pag. 29-53.
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Su estructura es un reflejo fiel de hasta qué punto estan influyendo unos u otros
condicionamientos en el desarrollo de su profesion.

» La estructura social de participacion , son dilemas practicos del profesorado
en funcion de la interaccion entre sus condicionamientos individuales y los
contextuales de las tareas que conforman el escenario donde interactian. Su
influencia esté regulada por quienes intervienen en la complejidad de la accion y
a la aprehension de los valores explicitos e implicitos que se generan®®.

El andlisis de las «tareas académicas» muestra la coherencia o incoherencia de la

relacién concepciones y practicas educativas; en dos sentidos:

- Como esquemas tedricos de accidén a poner en practica, y
- Como reflexion tedrica a partir de situaciones practicas®".

El analisis de las tareas en la escuela, junto a las aportes del profesorado y del
alumnado, ofrecen una realidad concreta de por qué ocurre y del cambio necesario.
3.2.2.2.3.3. COMPONENTES DE LAS TAREAS ACADEMICAS
La busqueda de las tareas para que los estudiantes adquieran las competencias
basicas constituye el nacleo esencial de toda transformacién educativa. Se trata de
encontrar una estructura de tareas que no tenga un final prefijado (no es una
aplicacion) ni tampoco un final incierto (no es una adivinacién) sino un proceso con
propuestas (proyecto y programaciones) que determine las méas eficaces.
En toda tarea se distingue:
¢ Unafinalidad.
e Un producto.
e Unos recursos.
* Unas operaciones.
« Unas construcciones o limitaciones®.
Las tareas configuran situaciones-problemas a resolverse con el uso adecuado de
los contenidos escolares. Su éxito depende de la movilizacion estudiantil sobre los
recursos disponibles, mediante la orientacion colaborativa del profesor;
consiguientemente, su implicacion evidencia la opciébn por uno u otro modelo
pedagdgico, sobre qué medios y recursos promover, como evaluar esos logros, etc.
3.2.2.2.3.4. FUNCION DE LAS TAREAS ACADEMICAS

Una tarea académica es una situacion-problema, si se le caracteriza a traves:

Z0BAENA, Maria (2000): Ob. Cit.
21 bidem.
232 GIMENO José (1988): Ob. Cit.

119



e Laclaridad de los objetivos que orientan la tarea.

» La posibilidad de un control progresivo en la resolucion de la tarea que permita
a quien la realiza una autoevaluacion continua.

» La articulacion de distintos subprocedimientos u operaciones elementales.

Su rol es estructurar y ordenar los procesos educativos, otorgando distinciones

como similitudes. Las tareas son micro-contextos de aprendizaje donde los alumnos

encuentran el conocimiento y la cultura seleccionada en los disefios curriculares;

reclamando unas destrezas operativas que se desarrollan, como base de la

ensefianza-aprendizaje;?*® su resolucién adecuada genera “esquemas practicos”,

cognitivos como comunicativos, que consolidados se transforman en capacidades

operacionales.

3.2.2.2.3.5. DISENO DE LAS TAREAS ACADEMICAS

Las tareas son esenciales en el desarrollo curricular y en la evaluacién; definen el

espacio de oportunidades para adquirir las capacidades basicas, por tanto, su

dificultad debe ser la suficiente como un reto pero no tan alta como un obstaculo.

Las tareas para aprender y evaluar tienen las siguientes caracteristicas:

- Implicar al alumno en el logro de objetivos de instruccién especificos.

- Incluir instrucciones completas, presentadas claramente.

- Ser razonables (adaptadas a las capacidades el alumno).

- Resultar en una realizacion o producto de fécil andlisis, dando al profesor
informacién sobre lo aprendido, cémo y el nivel que alcanzado por el alumno.

Su logro depende de las siguientes medidas:

« Decidir lo que se supone que el alumno aprende de la experiencia.

« Decidir qué informacién sobre el estudiante se quiere obtener.

e Determinar lo que han de hacer los alumnos.

» Determinar cémo comunicar a los alumnos los resultados de lo que han hecho.

« Formular las instrucciones para los alumnos.

 Establecer las reglas (y razones) para los analisis a realizar™.

Esas recomendaciones contribuyen a mejorar las tareas propuestas a los

estudiantes, evitando las “molestias” que genera una tarea mal comprendida. Si

esta bien expresada, trasmite mejores condiciones y autonomia para su resolucion.

23 TENBRINK, Terry (1981): Ob. Cit.
234 1bidem.

120



3.2.3. REFLEXIVIDAD: ENTRE EL PENSAMIENTO Y LA ACCI ON DOCENTE
La docencia concentra una multiplicidad de aspectos que definen su decurso, sea
obstaculizando o fortaleciendo. La profesionalidad circula por la reflexion. Supone

235

pensar y actuar sobre el conocimiento y es previo a la toma de decisiones;** tanto,

en su responsabilidad educativa, como en la formaciéon de “ciudadanos criticos,
responsables y autonomos™**,

Compete a la profesionalidad docente, el cémo pasar del pensamiento a la accion y
viceversa. Este proceso reflexivo (concienciacion) implica un pensar critico sobre la
realidad; denominada desideologizacion, desalienacion®’. En términos freireanos
(concientizacién) implica “la constante clarificacion de lo que queda escondido
dentro de nosotros mientras nos movemos en el mundo”?*®,

En esta dinamica reflexiva, corresponde al profesorado reconocer y asumirse libre,
con capacidades y potencialidades, con derechos y deberes, despojado de su
egocentrismo y centrado en el reconocimiento de otras ideas. Este es un espacio
aun no “ganado” por los docentes, por lo que sus intervenciones adolecen de la
concienciacion necesaria, siendo sus “voces” sofocadas antes de haberse emitido.
¢Qué es reflexionar? Una forma de construir la accion. Implica la inmersién
consciente del hombre en el mundo de su experiencia; un mundo cargado de
connotaciones, valores, intercambios simbdlicos, correspondencias afectivas,
intereses sociales y escenarios politicos; que a diferencia de otras propuestas de
conocimiento, supone un analisis y una propuesta totalizadora, que captura y
orienta la accion®*®. Por ende, es imperativa la promocion de escenarios docentes
para indagar, criticar, cuestionar y proponer el pensar por si mismo con sentido
critico y considerando los puntos de vista tedricos como précticos de los demas®®.
El modelo ecoldgico de Doyle ofrece una posibilidad de escenarios, articulando los
diversos aspectos que interactdan en el aula, cargado de influjos simultaneos como
consecuencia de las interacciones de los individuos dentro de un grupo social; y

condicionada por la existencia de dos subsistemas interdependientes pero con

235 | a reflexion se identifica como una modalidad meestigacion-accion espontanea. HABERMAS,
Jirgen (1982): Conocimiento e interés. Editorialrtia, Madrid.

236 SALINAS, Jesus (1995): Cambios en la comunicaci@mbios en la educacién. En VILLAR,
Luis y CABERO, Joaquin (Coord.): Aspectos critictes una reforma educativa. Secretariado de
Publicaciones de la Universidad de Sevilla.

27 MONTERO, Maritza (2005): Teoria y practica de kicplogia comunitaria. La tensién entre
comunidad y sociedad. Editorial Paidos, BuenossAire

238 FREIRE, Paulo (1970): Pedagogia del oprimido. idies Siglo XXI, México.

239 PEREZ, Angel (1987): El pensamiento préctico defgsor. Implicaciones en la formacion del
profesorado. Ponencia, Congreso Mundial Vasco ridito

20 FLOREZ, Rafael (2005): Pedagogia del conocimieBthtorial Mc Graw Hill, Bogota.

121



relativa autonomia: a) la estructura de tareas académicas y b) la estructura social

de participacion. Ambas estructuras cumplen una concreta y definida funcion social.

Intercambio.
Actuaciones por calificaciones

I
\ A\

Estructura de tareas Estructuras de participacion social

Comportamiento ecoldgico.
Definicién del medio local

v

li DEMANDAS DE APRENDIZAJE —¢

Aprendizaje de indicadores de Aprendizaje de estrategias de
situacion comportamiento y compensacion
Esquemas de interpretacion

Seleccion de estrategias
de procesamiento

COMPORTAMIENTO DEL PROFESOR

241

Figura N° 16: El Modelo ecolégico de Doyle“™".
3.2.3.1. REFLEXION DOCENTE PARA EL DESARROLLO PERSO NAL Y
PROFESIONAL

La obligacion de los profesores “no es caer en el simplismo, porque esta oculta la
verdad”, motivando a concebir el trabajo pedagdgico como un hecho reflexivo®?.

La reflexién es por si misma una indagacién permanentemente provocada. Con la
introspeccién se adquieren o logran perspectivas de transformacion. Los individuos
se transforman a través de la reflexion, asi como las organizaciones y las
sociedades*”. Sus experiencias invitan a involucrarse, implicar y complicarse en el
proceso de la formacién profesional continua. Esa nueva condicion, interpreta mejor
los modelos pedagdgicos, define cudl es el objeto, método y campo de desempefio
Yy, COmMO consecuencia, interpreta, contextualiza y valida los conocimientos
pedagogicos y aporta criticamente al proceso educativo-social. Asi, se forja un
profesional empoderado que trascienda al de trabajador de la educacion, innovando
persistentemente sus practicas pedagoégicas. Esta renovacion y reconceptualizacion
docente propicia la manifestacion de ideas inquietantes, dudosas o
incomprensibles, desarrollando capacidades al proveer contextos para emitir juicios,
discrepar y tomar decisiones; al privilegiar las interacciones de los individuos entre

si, promoviendo la construccién del conocimiento. Espacios donde no todo esta

21 DOYLE, Walter (1986) (Citado en GIMENO, José y FER Angel: Ob. Cit.)

242 FREIRE, Paulo. (2003). El grito manso. Editori@l& XXI, Buenos Aires.

243 DIAZ, Maria (1994): La reflexién: un pasadizo entel pensamiento y la accién. Revista
Ensefianza, N° XII, pag. 201-211.
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resuelto y la participacion y autonomia sean alternativas ante la sumision, repeticion
y obediencia; y que en lugar de aprender de memoria dogmas y revelaciones
contemporaneas se ceda el espacio a la creatividad, al juicio, a la imaginacién; para
gue el estudiante se inicie en un proceso de apertura, de busqueda y de encuentro
con sus potencialidades, en el ejercicio de su libertad de pensamiento.

En ningln caso, las condicionantes sociales como la pertenencia de clase media-
baja que “marcan” al profesorado deben limitar su progresivo avance a estadios de
prestigio profesional y social y a su capacidad reivindicativa y decisional.

La reflexion es la explicitacion del ser y hacer docente, a modo de la investigacion-
accion, haciendo patente una cosa revelada o vista en otra. Es consciente,
involucra pensamientos y sentimientos. Su comprension es clave de interpretacion.
La reflexion serd educativa si se traduce en comunicacién e intercambio®** y
conduce a la emancipacion (a tenor de los anhelos de los estudiantes franceses en
mayo de 1968),>* a una revalorizacién de las estrategias que provean encuentros
para indagar, cuestionar y crear alternativas a las practicas tradicionales; instando a
romper estructuras de repeticion, aceptacion y respuestas a la medida para que
asuma un tinte cuestionador y de desafio, que interrogue acerca de lo establecido;
lo que parece no tener discusion, sobre lo que en apariencia es justo o bueno, de
modo que se potencien entendidas como vias para el reconocimiento del ser
inconcluso, el desarrollo de la curiosidad, la problematizacion y la contestacion®®.
La reflexién es un proceso que se desarrolla en dos momentos:

1° Momento : espontaneo, proceso de adaptacion natural de las personas a las
situaciones cambiantes. Extrapolada a la situacion que desempefian los profesores
en el aula, seria el momento del didlogo permanente consigo mismo.

2° Momento : intermedio, en el que se sitdan los ensayos, considera el caracter
investigativo, analiza problemas y elabora planes de accion, desarrollo y
evaluacion; incluye los aspectos de las fases de investigacidn-accion y el propio
proceso de pensamiento. No irrumpe de forma violenta en los conocimientos que se

tiene sobre las cosas sino que es uno mismo quien configura el conocimiento®’.

244 MARRERO, Javier (1993): Las teorias implicitas pedfesorado: Vinculo entre la cultura y la
practica de la ensefianza. En RODRIGO, Maria; RODMEZA Armando y Javier MARRERO (Eds.):
Las Teorias Implicitas. Una aproximacion al conaemnto cotidiano. Ediciones Visor, Madrid.

245 «Seamos realistas, exijamos (hagamos) lo imposikdeajo los adoquines, la playa», «prohibido
prohibir», son algunos de los lemas que reflejéaorecesidad del cambio.

46 TORRES, Anali (2008): La reflexion, la contestagita proposicién y la accién como espacios
indispensables en el contexto aulico. Educere, M)IN° 43, pag. 697-705.

24T WEISS, James y LOUDEN, William (1990): Images eflection. Paper the Annual Meeting of
the AERA, Boston.
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3.2.41.1. ESTRUCTURA DE LA CONEXION ENTRE PROBLEMAS Y
REFLEXION

Del analisis de la conexion entre problemas y reflexion emergen los «problemas y

las soluciones en la accion»**®. La reflexion se estructura en niveles de reflexibilidad

(esponténea, deliberacion-accion, etc.). Su efectividad representa la preconcepcion

de los sentimientos, y los habitos de accion que conduce a resolver los dilemas®®.

El cuadro explicita las conexiones generadas en la ensefianza-aprendizaje.
CUADRO N° 12: PATRONES O ESTILOS DE COMPORTAMIENTO

INSTRUCTIVO

Cantidad y ritmo de la instruccién:

Oportunidad para aprender/contenido cubierto.
Definicién de rol/expectativas/reparto del tiempo.
Direccién de aula/empleo del tiempo por alumno.
Exito constante/tiempo de aprendizaje académico.
Ensefanza activa.

®,
0.0

R/
0.0

X3

%

X3

S

X3

o

La clase total versus grupo pequefio y rendimientoérsus instruccion individualizada:

Dar informacion:
% Estructuracion.
Redundancia/secuenciacion.
Claridad

Entusiasmo.

Ritmo/tiempo de espera.

.0

X3

o

X3

o

R/
0.0

R/
0.0

reguntar a los alumnos:

Nivel de dificultad de las cuestiones.
Nivel cognitivo de las cuestiones.
Claridad de la cuestion.

Tiempo de espera a la pregunta.
Seleccionar al respondiente.
Esperar que el alumno responda

o
& U

R/
0.0

R/
0.0

X3

%

X3

%

X3

%

o

*

eaccionar a la respuestas del alumno:

Reaccionar a las respuestas correctas.

Reaccionar a las respuestas parcialmente incasrecta
Reaccionar a respuestas incorrectas.

Reaccionar a «no respuestas».

Reaccionar a las preguntas y comentarios de |osnals.

.0

X3

%

X3

%

R/
0.0

R/
0.0

Direccion del trabajo independiente y de las asigméones para casa (los «deberes»)

Hallazgos especificos del contexto:
< Nivel-grado.

+ Nivel socioecondmico del alumno/habilidad/afecto.
< Intenciones del profesor/objetivos.

Fuente: Brophy y Good (1986)>°.

248 NEWBY, Michael y CLANDININ, Jean (1990): Storied &xperience and Narrative Inquiry.
Educational Researcher, vol. 19, N° 5, pag. 2-14.

249DIAZ, Maria (1994): Ob. Cit.

20 citado en MONTERO, Elsa (1990): Las préacticas deeanza en la formacién inicial del
profesorado. Modelos, funciones y posibles origatas. Actas Simposio Nacional sobre Practicas
de Ensefianza, Santiago de Compostela.
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3.2.4.1.2. LOS DILEMAS DOCENTES DURANTE LA REFLEXIO N
La respuesta a ¢como resuelven los profesores sus dilemas? discurre por las
claves que circundan a la generacion del conocimiento. Resolver contradicciones y
dilemas supone implementar ciertas condiciones sociales, adoptar una relacion
dialéctica del cambio de las estructuras que las engendra para que los profesores
sean los usuarios-productores (prosumidores) de su conocimiento.
Estos procesos ayudan a los profesores a enfrentar las situaciones cambiantes de
su contexto. Recurriendo a la memoria y la imaginacion para liberarse del mundo
que le rodea, creando nuevas estrategias y afiadiendo nuevas explicaciones a esos
sucesos. La transformacion espontanea lo conduce hacia la innovacién del aula y
del centro educativo. Su importancia como discurso de accion radica en manejar
situaciones y buscar estrategias que ayuden a resolver sus problemas®”.
El mundo social es algo en movimiento, complejo, contradictorio y caracterizado por
el papel activo del ser humano. El proceso de ensefianza y el rol del profesor,
expone las situaciones calificadas de inciertas, Unicas, cambiantes y complejas®2.
3.2.4.1.3. LOS PROFESORES COMO GENERADORES DE ESTRUCTURAS DE
CONOCIMIENTO
Por acciéon se concibe el poder o la posibilidad de ejecutar alguna cosa. Se
configura a partir del conocimiento y motivacion y se hallan esencialmente
orientadas por pautas de cardcter socio-cultural: 1) relativas a los aspectos técnicos
del actuar (instrumentos y estrategias adaptadas a una situacion) y 2) relativas a los
aspectos morales de la accién, es decir, normas, usos y prohibicione3253.
Utilizando la experiencia concreta y préctica con las frustraciones y contradicciones
como base para teorizar, los profesores se tornan en agentes de creacion de sus
estructuras de conocimiento con respecto a una serie de materias, incluyendo
asignaturas y contenidos curriculares, organizacién en el aula, puntos fuertes y
débiles en su ensefanza, junto con los intereses y necesidades de los alumnos. El
pensamiento, cuando se refiere a la nocion de lo educativo es el resultado de las
condiciones sociales y fomenta 0 mantiene sus estructuras particulares.
El profesor es un profesional que reflexiona en y sobre la accion y que construye de

forma idiosincratica su conocimiento profesional. Su ensefianza es una accién

1DOYLE, Walter (1985): Ob. Cit.

2527 ABALZA, Miguel (1987): La préctica, el practicolgs practicas en la definicion de la ensefianza
y del trabajo profesional de los profesores. Actbed Symposium sobre practicas escolares,
Universidad de Santiago de Compostela.

253 SCHWAB, Joseph (1983): Un enfoque préactico panaldaificacion del curriculum. Ediciones El
Ateneo, Buenos Aires.
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reflexiva, donde pensamiento y accion se complementan; interactuando segun lo
gue piensa y desea hacer, reconstruyendo las relaciones entre teoria y practica.

La concepcién estética de transmision de conocimiento hace que los “fines” se
divorcian de los “medios”; generando problemas sobre como trasladar la teoria de
alguien en préactica®*. Evitarlo, demanda implicarse en la deliberacion y decision
sobre qué y como ensefiar, emergiendo el conocimiento adecuado a un arte.

La reflexividad es el espacio en el que el educador envuelto en la concienciacion
emerge de esa realidad (agitada y transformada) distinto;**®> aportando a
desentrafar las teorias subyacentes, las creencias personales y el conocimiento

practico o artesanal®*®

para mejorar su eficacia, a través del perfeccionamiento.

Los estudios sobre el pensamiento y la accién docente contribuyen a comprender
“los procesos didacticos y su proyeccion, en parcelas como la préctica de la clase,
la innovacién curricular, la formacion y perfeccionamiento del profesorado, la
evaluacién, la planificacion, etc. y favorecen el clima para una reconsideracion y
reconceptualizacion de la didactica que incorpore en un enfoque integrador, flexible
y multidimensional, la complejidad del mundo de la ensefianza™>’.

3.3. DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

Fundamentalmente, la Did4ctica de las Ciencias (DC) hace alusién a la dindmica
gue concierne a la planificacion, organizacion y desarrollo de la ensefianza-
aprendizaje y de la evaluacion de las Ciencias Naturales y/o Experimentales.

Los primeros indicios de esta disciplina se localizan a principios del siglo XX en
trabajos puntuales realizados por cientificos y didactas para el mejoramiento de la
ensefianza de las ciencias. Un hecho paradigmatico dio inusitado empuje a la
educacion cientifica, fue el lanzamiento del satélite Sputnik por la antigua URSS,
dando lugar en EE.UU. al cuestionamiento de todos los niveles educativos.

En esa etapa prevalecen las investigaciones de corte conductista y tecnoldgico de

la enseflanza de las ciencias, hegemonizadas por el apogeo de las propuestas

24 DIAZ, Maria (1994): Ob. Cit.

%5 En ese escenario, el profesional de la docencidesknda del profesor simplista, de aquel que
cumple con su rutina escolar, con una vision lidatalel potencial del estudiante fundada en que
nunca llegaran a un nivel de comprension requeuata interpretar la verdad y transitar hacia una
actuacion reflexiva de implicacion en el procesdatenacion del estudiante. Esta nueva condicion
permitird interpretar mejor los modelos pedagdgidedinir cual es el objeto, el método y el campo
de desempefio y en consecuencia, a interpretarextoalizar y validar los conocimientos
pedagdgicos que aportar a la formacion humanizieitestudiante. TORRES, Anali. (2008): Ob. Cit.
% | EINHARDT, Gaea y otros (1990): Functions, Grapirsd Graphing: Tasks, Learning and

Teaching. Review of Educational Research, volNs01, pag. 1-64.

%7 GRANDA, Juan (1998): Anélisis del pensamiento deemtes néveles en Educacién Fisica
mediante la utilizacién conjunta en técnicas catilidis y cuantitativas. Motricidad, N° 4, pag. 159-

181.
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pedagdgicas de Tyler y Bloom. Posteriormente, considerando los aspectos sociales
en la construccion del conocimiento cientifico emerge el paradigma constructivista
(1980-1990) junto a la conciencia del bajo nivel de cultura cientifica de la poblacién.
A partir de la década 90 se produce un mayor interés por la educacion cientifica,
atribuida a la preocupacion mundial relevante: la alfabetizacion cientifica para todos
y los problemas que plantea. Esta situacion trajo consigo un nuevo auge para la
Didéctica de las Ciencias, como una disciplina en creciente consolidacion?®®,

En la actualidad, la DC posee autonomia, pero requiere del aporte de otras ciencias
(psicologia, pedagogia, sociologia, etc.), lo que supone un trabajo interdisciplinario,
coordinado por especialistas en el area, recuperando elementos disciplinares,
desde la propia perspectiva. Reconoce la especificidad del conocimiento didactico y
la necesidad del trabajo conjunto en la construccién del conocimiento en el area®®.
En sintesis, la DC es una disciplina que investiga el aprendizaje de conocimientos
cientificos, desarrollando un metadiscurso sobre el conocimiento cientifico escolar.
Sirve de referencia para la construccion de esos saberes. Su representacion es el
resultado de la interaccion personal en actitud cognoscente con el mundo.

3.3.3. EL SABER Y HACER DOCENTE EN LAS CIENCIAS

Las investigaciones emprendidas desde la linea del «pensamiento y accion
docente», sobre lo qué piensan y hacen acerca de la ciencia, su ensefianza y
aprendizaje; como de los contenidos escolares de las ciencias, en particular;
revelan que los educadores resuelven habitualmente en las aulas, el debate entre
conocimiento y creencia®®. Saben que los estudiantes vienen con ideas previas
fuertemente ancladas, que al ser presentadas ante el nuevo conocimiento, es decir,
aquél por ensefiarles (sea por trasmision o construccion) les generan conflictos; de
esta manera, los conocimientos adquiridos en la relacion educativa con la escuela,
sus padres, la naturaleza, sus amigos, los medios de comunicacion, etc. entran en
contradiccion con la explicacion cientifica del mundo y los fendmenos naturales.
Entender este trance reflexivo en la ensefianza y aprendizaje de las capacidades
conceptuales, procedimentales y actitudinales hace que los docentes debatan

¢ Cémo generar conocimientos y capacidades viables y factibles en el area de las

28 CONTRERAS, Sall (2004): Estudios de las creemmiasculares de los profesores de ciencias de
la Comuna de Tomé 82 Regidn-Chile. Informe de itigasion, Universidad Complutense de Madrid.

%59 ADURIZ-BRAVO, Agustin (1999): Elementos de teoyiale campo para la construccion de un
andlisis epistemologico de la didactica de lasai#n Tesis de Maestria, Universidad Autbnoma de

Barcelona.

20 MARTINEZ, Marfa y otros (2001): ¢Qué pensamientofgsional y curricular tienen los futuros

profesores de ciencias de secundaria? Ensefiafaa @&ncias, vol. 19, N° 1, pag. 67-87.
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ciencias? El asunto plantea la complejidad de la planificacion, ejecucion y
evaluacion del saber en un &rea que por su variedad requiere que el docente
conozca las dificultades que encuentra el alumnado en el proceso de aprendizaje.
Las dificultades por las que discurre el docente en la ensefianza-aprendizaje de las
ciencias son consecuencia de como se perciben los hechos (experiencia), de las
ideas adquiridas culturalmente, de las formas de razonamiento (mental), de las
formas utilizadas para comunicarnos y de nuestros propios valores y actitudes®®.
Encarar esta problematica es complicada, pero la evaluacion contribuye a
comprender las dificultades expresadas; entendiendo que constituyen el producto
final de un proceso histérico, a través del cual un concepto mas antiguo, amplio y
coherente ha ido sufriendo transformaciones y modificaciones graduales.
Considerando la diversidad de investigaciones, se resumen algunos aportes sobre
el saber y hacer docentes en la ensefianza-aprendizaje de las ciencias naturales.
3.3.3.1. SOBRE LAS ORIENTACIONES EN LA ENSENANZA-AP RENDIZAJE

- A pesar de la diversidad de concepciones, frecuentemente, se plantean visiones
Unicas del conocimiento cientifico como superior, objetivo, neutral vy
descontextualizado. Actuando como obstéaculo para la mejora del conocimiento
profesional, sea en la formacion inicial como en activo®? dado gue los
profesores tienden a exaltar su supremacia sobre otros conocimientos®®.

- Inexistencia de una concepcion definida y coherente sobre el conocimiento
cientifico. La influencia de estas concepciones sobre la actuacién docente,
estaria mediatizada por otros factores, como la escasa formacion
epistemoldgica del profesorado y la existencia de concepciones, como el
constructivismo, aunque poco uniformes y con diferentes grados de una vision
del aprendizaje®’.

- La variedad de posturas del pensamiento docente sobre la ciencia, asi como
sus puntos de vista, con frecuencia no son totalmente coherentes en las

dimensiones sobre la ciencia (naturaleza, estatus, produccién, cambio, etc.),

%1 SANMARTI, Neus (1998): Evaluacién en el area dencias. En MEDINA, Antonio y otros
(Eds.): Evaluacion de los procesos y resultadoapdendizaje de los estudiantes. Ediciones UNED,
Madrid.

%62 PORLAN, Rafael y otros (1997): Conocimiento pradesl y epistemologia de los profesores |.
Teoria, métodos e instrumentos. Revista de Inwastig y Experiencias Didacticas, vol. 15, N° 2,
pag. 155-171.

“63 | EDERMAN, Noel (1992): Student’s and teachers’ ogptions of the nature of science: a review
of the research. Journal of Research in Sciencehligg vol. 29, N° 4, pag. 331-359.

24 MELLADO, Vicente (1996): Concepciones y practiads aula de profesores de ciencias, en
formacion inicial de primaria y secundaria. Enseidaate las Ciencias, vol. 14, N° 3, pag. 289-302.
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destacando un punto de vista ecléctico sobre el conocimiento cientifico y
revelando la diversidad de concepciones sobre la ciencia; expresadas en que el
aprendizaje supone absorcién y la ensefianza contar a los estudiantes lo que
conoce. Por lo que evaluar consiste en el recuerdo de ese conocimiento.
Predominan tres tendencias epistemoldgicas: racionalismo, relativismo y
empirismo; esta Ultima, mayoritaria entre los docentes, las restantes son
escasas 0 apenas le da importancia a la influencia de los sujetos en la
produccién del conocimiento cientifico y a su caracter provisional y evolutivo®®®.

- Las concepciones docentes sobre el aprendizaje de las ciencias propicia
creencias: los alumnos aprenden si estan atentos a la explicacion del profesor y
estudian, si no lo hacen, es porque estudian poco o tienen problemas. El
aprendizaje se manifiesta como la capacidad de explicacion en los examenes y

de exponer ideas como «verdad cientifica»®®®.

Por lo general, asumen una
valoracién positiva sobre los «contenidos de trabajo con los alumnos» en los
«aspectos relevantes para lo cotidiano y la integraciéon social» e introducen
«cuestiones historicas sobre el caracter evolutivo del conocimiento cientifico».

3.3.3.2. SOBRE LAS DIMENSIONES PROFESIONALES

- Los docentes aceptan que hay diferencias atribuidas al sexo del alumnado en
cuanto a su capacidad para el aprendizaje. Existe indecision sobre el grado de
influencia del origen social en el aprendizaje y en la disponibilidad de recursos;
asi como en la influencia del desarrollo cognitivo en el rendimiento escolar. En
«las condiciones de trabajo, la valoracion social y las perspectivas de
promocién», los docentes presentan una insatisfaccion extrinseca. Perciben que
su tarea social es poco valorada, esta circunstancia se atenta con los
beneficios de las vacaciones y la autonomia en sus actividades; orientdndose
hacia una profesionalidad mas extensa, con un compromiso mayor del trabajo
en el aula (padres, programas oficiales, reciclaje); y mas ligada a lo intrinseco
de la practica docente (el trabajo en el aula)®’.

- Al buscar la correspondencia entre las declaraciones y las actuaciones
docentes en el aula, aparecen todas las situaciones posibles: coherencia total,

parcial y practicamente inexistente. En ese sentido, no se percibe una

265 KOULADIS, Vasilios y OGBORN, Jon (1989): Philosgpbf science: an empirical study of
teacher’s views. International Journal of Sciendadation, vol. 11, N° 2, pag. 173-184.

266 | OPEZ, Juan (1995): El conocimiento profesionalateprofesores acerca de las concepciones de
los alumnos. Dos estudios de caso en la ensefiaagaendizaje de las ciencias. Tesis doctoral,
Universidad de Sevilla.

287 |bidem.
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correspondencia entre las concepciones sobre la ciencia y las de su ensefianza
y aprendizaje, por lo que las ideas de los alumnos y su participacion en la tarea
docente no son tenidas en cuenta®®.

- Los contenidos son considerados como un conjunto acumulado y fragmentado
de conceptos, leyes y teorias; organizados en forma de listas desconectadas.
En su seleccidén, los docentes consideran el libro de texto como clave. A veces,
y minoritariamente, recogen contenidos con aplicacion en la vida diaria®®.

- Una mayor experiencia y formacion genera propensiéon a utilizar mas variedad
de recursos en la accién de aula; reforzadas por su integracion a grupos de
trabajo didactico, ajenos a su centro escolar®’.

- La importancia de la personalidad y la actitud docente esta matizada con la
posicion de que un buen profesor debe tener ciertas cualidades personales,
como la «vocacién docente»; lo que demanda la preparacién del profesorado en
ciertos aspectos, como el de la atencién a la diversidad, cuestionando si son de
su incumbencia o de otros sectores de la sociedad®”*.

- Los profesores manifiestan un cierto tipo de conocimiento para actuar,
entendida como «dar clase», generado por el recuerdo de la actuacion de sus
profesores desde su experiencia como alumnos. Evocacion que guarda relacion
con la idea de evaluar fundamentalmente con exdmenes escritos y de preparar
las pruebas de evaluacion siguiendo criterios propios. En términos generales, el
profesorado mas preparado padece lo que podriamos llamar la soledad del
veterano, que en muchos casos le lleva a no compartir sus experiencias e ideas
con el resto de compafieros menos preparados de su entorno proximo?’,

3.3.3.3. SOBRE LAS DIMENSIONES CURRICULARES

- Dentro de los aspectos motivacionales y de participacion, los docentes plantean
«la inclusion de pequefias investigaciones en la marcha de clase» y la

oportunidad de que «los alumnos trabajen en grupo» y «motivar a los alumnos,

%8 POPE, Maureen y SCOTT, Eileen (1988): La epistegial y la practica de los profesores, en
PORLAN, Rafael y otros (Eds.): Constructivismo ysefianza de las ciencias. Editorial Diada,
Sevilla.

29 MARTIN Rosa (1994): El conocimiento del cambio mido en la formacién inicial del
profesorado. Estudio de las concepciones disciigling didacticas de los estudiantes de Magisterio.
Tesis doctoral, Universidad de Sevilla.

2’0 RODRIGO, Maximiliano y otros (2000): Un estudiobse el profesor de ciencias de educacion
secundaria y unas propuestas para mejorar su f@armdrevista de Educacion, N° 321, pag. 291-314.
21 VERA, Julio y ESTEVE, José (2001): Un examen acldtura escolar. Editorial Octaedro,
Barcelona.

22 FURIO, Carles y otros (2001): Finalidades de laedianza de las ciencias en la secundaria
obligatoria. ¢ alfabetizacion cientifica o prepavaqgiropedéutica? Ensefianza de las Ciencias. vol. 19
N° 3, pag. 365-376.

130



empleando problemas cotidianos como recurso para ensefiar ciencia». En su

uso se constata, una cierta uniformidad de pensamiento del profesor en lo

referente a «las salidas fuera del aula con fines educativos» y una
infrautilizacion de los medios informaticos como medio futuro de la ensefianza

en la sociedad del siglo XXI?"2,

- La ensefianza-aprendizaje por «transmision verbal del conocimiento» o de
adquisicion «por simple actividad de los alumnos» son las més frecuentes. Por
el contrario, el desarrollo de visiones constructivistas, consideradas de mayor
interés educativo, implican una evolucién paulatina de los docentes y estarian
representadas minoritariamente dentro de este colectivo®’*.

- La evaluacion se considera como comprobacion de aprendizajes conceptuales,
a través de pruebas escritas; sea como orientacién tecnolégica (con prueba
inicial y final) u orientacion espontaneista (no incluye examenes de evaluacién y
s6lo evaluado por actitudes) o como planteamiento complejo, promoviendo una
evaluacion continua de estudiantes y profesores pero sin clarificarla®”®.

- Sobre la metodologia, existe una tendencia generalizada a relacionar actividad
—por ejemplo, de observacion— con aprendizaje, concebida como una secuencia
Unica y cerrada de actividades. En un plano més positivo, se pone atencion a
los intereses e ideas de los alumnos. Las propuestas metodolégicas evidencian,
concepciones abiertas en cuanto a metodologia y contenidos, pero con
tendencias tradicionales en cuanto a evaluacion®™®.

- En la evaluacion se reflejan posturas tradicionales «no se utilizan instrumentos
para evaluar actitudes», «pocas veces se analizan los resultados de la
evaluacion de los alumnos con los colegas» y, en «en muy pocas ocasiones
evallan la comprobacion de los conocimientos previstos». Coexiste un acuerdo
docente unanime y positivo en la utilizacién de la calificacién del trabajo de
laboratorio y en el empleo de la evaluacion para informar y orientar a los
alumnos en sus dificultades. La evaluacion, en su afirmacion, es un acto de
valoracién positiva de los alumnos al evolucionar favorablemente, aunque no
alcance el nivel esperado. Sin embargo, en su actuacion, se presenta una
contradiccion nada sorprendente, asumen que el procedimiento de calificar a los

alumnos es uno de los temas que genera mayor polémica entre ellos.

273 |pidem.

2’4 PORLAN, Rafael y otros (1996): Conocimiento pradesl deseable y profesores innovadores:
Fundamentos y principios formativos. Investigaaidria Escuela, N° 29, pag. 23-38.

2> MARTIN Rosa (1994): Ob. Cit.

2% |bidem.
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- Predomina la tendencia tradicional sobre las posiciones mas constructivistas,
respecto a los contenidos educativos: se considera «el conocimiento escolar
como conocimiento cientifico actualizado, objetivo y correcto», como «una
secuencia lineal de temas para organizar los contenidos escolares»; de otro
lado utilizan escasamente «la organizacibn de contenidos en mapas
conceptuales», conciben «el nivel de conocimiento al que tienen que llegar los
alumnos, prefijado en la programacién»; asimismo, enfatizan en las «ideas de
los alumnos como errores» y la «no-utilizacion de fuentes diversas para la
seleccion de contenidos». Admiten la «importancia de consultar las ideas
previas de los alumnos», aunque discrepan en como efectuar la accién docente:
si en unidades didacticas estructuradas o «cifiéndose exclusivamente al libro de
texto y a la explicacion verbal» o considerar el «sentido de las practicas como
comprobacion de la teoria dada» o0 «la inclusién de las implicaciones sociales
de lo que se ensefia» o «permitir las iniciativas de los alumnos en las aulas»®’’.

3.3.4. FINALIDADES DE LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE L AS CIENCIAS

Los profesores del &rea de ciencias asumen cotidianamente el debate entre

conocimiento y ciencia; poniendo en cuestion qué y como ensefiar ciencias, todo un

conflicto, en el sentido extenso?’®. Pues su labor es el desarrollo de las capacidades
expresadas en «conocimientos cientificos» que, no debe entenderse simplemente
como la adquisicion de un vocabulario cientifico.

Sus finalidades conllevan transformar la educacion cientifica en parte de la

educacion general. Sea a través de pensar en un mismo curriculo cientifico basico

para todos los estudiantes, con estrategias que aseguren la equidad socio-

9

educativa;*® o en una educacion especializada y altamente propedéutica,

encaminada a estudios superiores, a partir de que una organizacion académica
disciplinar —fisica, quimica, etc.— en la preparaciéon del alumnado para seguir

0

estudios cientificos universitarios;®® o en una educacién cientifica para la

ciudadania, que reconozca a la ensefianza de las ciencias por su caracter util y

" |bidem.

2’8 E| conflicto en si mismo no es positivo ni negafisino mas bien una parte natural y consustancial
de la vida. Se requiere aprender a mirarlo, a edetdm y a analizarlo desde una perspectiva de
apertura y diadlogo. GIRARD, Kathryn y KOCH, Susd®47): Resolucion de conflictos en las
escuelas. Ediciones Granica, Barcelona.

219 GIL, Daniel y otros (Eds.) (2005): ¢C6émo promoeérinterés por la cultura cientifica? Una
propuesta didactica fundamentada para la educa®atifica de jovenes de 15 a 18 afios. ORELAC-
UNESCO, Santiago.

280 CROSS, Roger y FENSHAM, Peter (Eds.) (2000): Swesnd the citizen for educators and the
public. Melbourne studies in education, vol. 4, 2pag. 73-77.
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eminentemente practico (ciencia para la vida cotidiana), democratica (ciudadania
responsable en las decisiones publicas relacionadas con la ciencia y la tecnologia),
y desarrolle ciertas capacidades generales muy apreciadas en el mundo laboral
(trabajo en equipo, iniciativa, creatividad, habilidades para comunicarse, etc.) y no
solamente propedéuticas (conocimientos para proseguir estudios cientificos)?".

En cualquiera de estos enfoques, comprenden a las ciencias de la naturaleza
(Biologia, la Fisica, la Quimica, la Astronomia, la Geologia, etc.) como parte del
creciente y vertiginoso desarrollo cientifico-tecnoldgico; lo que ha supuesto
profundas transformaciones en las formas de comprender el mundo y la naturaleza.
Este cambio se caracteriza por un aumento considerable del progreso material, de
un mejoramiento en las areas del bienestar; y a su vez, propiciadora de enormes
brechas de desigualdad, a través de la posesién o exclusién de recursos vitales??.
Dada esta realidad de incesantes contradicciones, como comprender los propdsitos
de la ensefianza-aprendizaje de las ciencias, en este interminable devenir de
cambios socio-tecnoldgicos y como consecuencia de la intervencién humana en la
naturaleza. Toda una complejidad, que en los siguientes apartados se revela como
aproximaciones seguidas por ciertas propuestas curriculares.

3.3.4.1. PROPOSITOS DE LA ALFABETIZACION CIENTIFICO -TECNOLOGICA
Desde la alfabetizacion cientifica se propugna una ciencia para todos. Para sus
representantes supone un mismo curriculo basico para todos los estudiantes, como
los National Science Curriculum Standards (National Research Council, 1996).
Alfabetizar cientifica y tecnolégicamente requiere de estrategias que impidan las
desigualdades sociales en el ambito educativo®®. Se precisa de condiciones para
atender las necesidades fundamentales, la ensefianza de las ciencias y la
tecnologia como imperativos estratégicos. Esta educacién cientifica y tecnoldgica
implican aprender a resolver problemas concretos y atender las necesidades
sociales, utilizando las competencias y conocimientos cientificos y tecnologicos®*.

Su concrecidn requiere capacidades, como:

281 ACEVEDO, José (2004): Reflexiones sobre las fitmles de la Ensefianza de las Ciencias:
Educacién Cientifica para la Ciudadania. Revistaekal sobre Ensefianza y Divulgacion de las

Ciencias, vol. 1, N° 1, pag. 3-16. )
82 INSTITUTO INTERNACIONAL DE PLANEAMIENTO DE LA EDUGACION (IIPE) (2005): La

ensefianza de las ciencias naturales: desafiospugsi@s. Informes periodisticos, N° 27, Buenos

Aires.

83 MARCHESI, Alvaro (2000): Un sistema de indicador@s desigualdad educativa. Revista

Iberoamericana de Educacion, N° 23, pag. 135-163. )
284 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDADES PARA LA EDUBCION, LA CIENCIA Y

LA CULTURA (UNESCO) (2009): Aportes para la ensefamle las Ciencias Naturales. Segundo

Estudio Regional Comparativo y Explicativo. OREAUBIESCO-LLECE, Santiago.
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» Alfabetizacion cientifica practica, que utilice los conocimientos en la vida diaria,
a fin de mejorar las condiciones vitales, el conocimiento de si mismo, etc.

» Alfabetizacién cientifica civica, para que todas las personas intervengan
socialmente, con criterio cientifico en decisiones politicas.

» Alfabetizacion cientifica cultural, relacionada con los niveles de la naturaleza de
la ciencia, con su significado e incidencia en la configuracion social.

« Educacion dirigida hacia una cultura cientifica basica que deberia contener:
Conocimientos de la ciencia -ciertos hechos, conceptos y teorias.

e Aplicacion del conocimiento cientifico -el uso de dicho conocimiento en
situaciones reales y simuladas.

» Habilidad y tactica de la ciencia -familiarizacién con los procedimientos de la
ciencia y el uso de aparatos e instrumentos.

* Resolucion de problemas -aplicacién de habilidades, tacticas y conocimientos
cientificos a investigaciones reales.

e Interaccién con la tecnologia -resolucion de problemas préacticos, enfatizacion
cientifica, estética, econémica, social y utilitaria de las posibles soluciones.

e Cuestiones socio-econdmico-politicas y ético-morales de la ciencia y tecnologia.

e Historia y desarrollo de la ciencia y la tecnologia.

» Estudio de la naturaleza de la ciencia y la practica cientifica -consideraciones
filosoficas y sociologicas centradas en los métodos cientificos, el papel y estatus
de la teoria cientifica y las actividades de la comunidad cientifica.

La finalidad curricular en esta linea, impulsada por concepcién de la Ciencia,

285

Tecnologia y Sociedad (CTS)™™ es instituirse en instrumento promotor de una
alfabetizacion cientifica y tecnoldgica de las personas. Involucra un reconocimiento
a su rol, un trabajo interdisciplinar centrado en la comprensién de la ciencia y la
tecnologia, como de los factores econémicos, politicos o culturales implicados en el
desarrollo cientifico-tecnolégico y de sus consecuencias en la sociedad y el medio.

3.3.4.2. OBJETIVOS DE LA EDUCACION CIENTIFICA PARA LA CIUDADANIA

Una educacion cientifica dirigida a la formacion ciudadana comprende la

adquisicién de una cultura cientifica®®® para la toma de decisiones, la busqueda de

8 E| enfoque CTS explicita las relaciones entre ai&ntecnologia y sociedad; propugna que los
estudiantes sepan mas sobre la ciencia y su réd esociedad, discutiendo los aspectos sociales,
ambientales, éticos, econdmicos, etc. y sus intemaes. VILCHES, Amparo y otros (2001): Las
relaciones CTS vy la alfabetizacion cientifica ynteldgica. Actes V Jornades de la Curie, Valencia.

88| a cultura cientifica, es “la capacidad parazsiliel conocimiento cientifico, identificar problasn

y elaborar conclusiones basadas en evidenciasgldimde comprender y tomar decisiones sobre el
mundo natural y las transformaciones realizadadgpactividad humana”. ACEVEDO, José (2005b):
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soluciones y el actuar critico en la vida -cotidiana. Formar ciudadanos
cientificamente cultos no significa dotarles so6lo del lenguaje cientifico -en si
complejo- sino ensefiarles a desmitificar y decodificar las creencias adheridas a la
ciencia y a los cientificos, prescindir de su aparente neutralidad, entrar en las
cuestiones epistemologicas y en las terribles desigualdades ocasionadas por su mal
uso y sus condicionantes socio-politicos”®’. Su cumplimiento demanda:

1. Revisibn de la concepcion de la ciencia, cuestionando su objetividad,
neutralidad y representacion de la realidad, considerandola una préactica social,
no ajena a otras actividades sociales.

2. Contextualizaciéon y funcionalidad de los aprendizajes, a fin de acercar la
realidad académica de los alumnos a la experiencia cotidiana de los mismos?.

Con una educacion cientifica de la ciudadania se espera que la poblacion sea

capaz de comprender, interpretar y actuar sobre la sociedad, es decir, participar

activa y responsablemente sobre los problemas del mundo, con la conciencia de
cambio de la sociedad y que no todo esté determinado desde un punto de vista
biolégico, econémico y tecnoldgico. Superando al determinismo, que lleva a las
personas a sentir impotencia, de inactividad frente a los problemas del mundo.
¢Qué contenidos son mas adecuados para una educacion cientifica de la
ciudadania? Se considera una ensefianza de mayor calidad y equidad, a partir de:

e Busqueda de informacién relevante , y capacidad de analisis y evaluacion,
toma de decisiones respecto a la accion apropiada, reflexién sobre los valores
implicados en la ciencia y la tecnologia y reconocimiento de los valores.

e Contextualizacion y funcionalidad , a partir de la aplicacion de los conceptos y
las actividades de aula formuladas en contextos cotidianos de los alumnos; y
ademas, que sean variadas, dado que la transferencia de conocimiento de un
contexto a otro no es una tarea sencilla. Debe estar relacionada con las
vivencias estudiantiles, mostrando la funcionalidad del aprendizaje.

¢ Puesta en entredicho, de los mitos de la neutralida  d y la objetividad de la
ciencia , ampliamente aceptados, sin olvidar la importancia que tienen el rigor y
la especificidad en el desarrollo de los conocimientos, que la dotan de unos

valores, que no gozan otros saberes, como la mitologia, la astrologia, etc.

TIMSS y PISA. Dos proyectos internacionales de w@bn del aprendizaje escolar en ciencias.
Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion d€ilscias, vol. 2, N° 3, pag. 282-301.

%87 MARCO, Benito (1999). Alfabetizacién cientifica gducacién para la ciudadania. Ediciones
Narcea, Madrid.

288 MARTIN, Maria (2002): Ensefianza de las cienciaaraBué? Revista Electrénica de Ensefianza
de las Ciencias, vol. 1, N° 2, pag. 57-63.
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Su proposito es la formacién de ciudadanos criticos, responsables y comprometidos

con la educacion, el mundo y sus problemas.

3.3.4.3. ORIENTACION PROPEDEUTICA DE LA EDUCACION E N CIENCIAS

Para numerosos docentes es el enfoque que, en esencia prevalece, por el énfasis

en “la adquisiciobn de conocimientos cientificos, con el fin de familiarizar a los

estudiantes con las teorias, conceptos y procesos cientificos”™®. Su finalidad es el

aprendizaje de conocimientos y procesos cientificos como intereses primarios de

los estudiantes y de la sociedad. Confiere importancia a ensefar la mayor cantidad

de conceptos y leyes, disponiendo del maximo tiempo posible, a través de:

e Conocer las leyes béasicas de las ciencias para estudiar una carrera cientifica

« Aprender metodologias y también elementos tedricos.

« Conocimientos indispensables para su futura formacion cientifica.

* Motivar a los estudiantes, tratar de estimularlos a que estudien ciencias.

« Formacion de actitudes positivas y objetivos procedimentales®®.

Esta orientacion insta al estudiante a continuar estudios superiores (Universidad,

Institutos), priorizando lo conceptual sobre lo actitudinal y procedimental. Sus

planteamientos obstaculizan e inciden en el fracaso, limitando o inhibiendo el éxito

educativo, al sesgar y filtrar los conocimientos académicos®*.

3.3.5. PERSPECTIVAS EPISTEMICAS DEL PROFESORADO SOBRE LA
CIENCIA

En el anterior apartado, nos aproximamos a ¢Para y porqué ensefiar ciencia?,

ahora se verd ¢(Qué representaciones de la ciencia tiene los docentes?; qué

posicionamientos se internalizan en la estructura, evolucion y produccion del

conocimiento cientifico. Sobre estos presupuestos, se forjan visiones y/o

concepciones sobre la naturaleza de la ciencia, que guardan relacion con las ideas

sobre coOmo se ensefia y se aprende el conocimiento cientifico.

La concepcion del saber cientifico tiene relevancia en la ensefianza y reditla sobre

la dindmica educativa. Asi, por ejemplo, asumir una vision individualista de la

actividad cientifica implicara que los profesores no concedan al trabajo colectivo el

rol participativo en la construccién del conocimiento cientifico?®.

29 EURIO, Carles y otros (2001): Ob. Cit.

2% Ipidem.

21 CAMPANARIO, Juan y MOYA, Aida (1999): ¢C6émo ensefiencias? Principales tendencias y
propuestas. Ensefianza de las Ciencias, vol. 17, p&g. 179-192.

492 GIL, Daniel y otros (1991a): La ensefianza de iascias en la educacién secundaria. Editorial
Horsori, Barcelona.
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Toda visién de la ciencia responde a la «naturaleza de la ciencia»,” constituyendo
“un conocimiento complejo que reconoce tanto la complejidad como la singularidad
de los sistemas de ensefianza—aprendizaje institucionalizados y de los procesos de
integracion de los saberes y, un conocimiento tentativo, evolutivo y procesual™®,
Las visiones docentes sobre la naturaleza de la ciencia y la construccion del
conocimiento cientifico; el como se ensefian las ciencias y las ideas acerca de
coémo los estudiantes aprenden, esta en la base de la practicas pedagdgica;
determinando vinculos mas o menos estrechos, mas o menos claros®”.

3.3.5.1. EMPIRISMO

La concepcion del empirismo o realismo, conocida también como pragmatismo,

funcionalismo o instrumentalismo se fundé en los EE.UU. por C.S. Peirce en el siglo

XIX. Este filésofo reemplaza verdad por método como garantia de objetividad

cientifica; la verdad es lo que el método cientifico establece, si la investigacion

continda el tiempo suficiente.

Se resumen algunos de sus presupuestos:

e« Algo es real cuando una comunidad de cientificos acaba poniéndose de
acuerdo en su existencia.

» El progreso en el conocimiento cientifico depende del mayor o menor grado de
proximidad a los fines de la ciencia; se progresa cuando se producen teorias
mejores y mas fiables, criterio que implica un cierto diacronismo y una
clasificacién no arbitraria de sus fines, sino empiricamente apoyada.

» Los métodos de investigacion pueden evolucionar y crecer, construyéndose asi,
nuevas formas de razonamiento.

e Laciencia es un instrumento, su objetivo es producir teorias capaces de superar
contrastes empiricos mas exigentes, lo que las hace mas fiables.

e Las mejores teorias son las que han superado pruebas mas fuertes y son utiles
como guias fiables para conseguir los objetivos de la ciencia.

e La ciencia es un conocimiento sobre el mundo de naturaleza funcional, cuyo

rechazo o sostenimiento viene determinado por la fecundidad en su descripcion.

29 | a Naturaleza de la Ciencia (NdC) es un términtégdco, referido a una gran variedad de
asuntos filosoéficos, socioldgicos e histéricos aleibncia. La NdC es un metaconocimiento sobre la
ciencia que surge de las reflexiones interdiscpéa. ACEVEDO, José. (2005). Creencias sobre la
naturaleza de la ciencia. Un estudio con tituladassersitarios en formacion inicial para ser
profesores de educacion secundaria. Revista Ibemeana de Educacion.
http://www.rieoei.org/did_mat7.htnconsultado el 12-10-2009.

2“PORLAN, Rafael y otros: Ob. Cit.

2% CARDOSO, Néstor; CHAPARRO, Nidia y ERAZO, EdgarO@B): Una revision sobre la
naturaleza de las concepciones de Ciencia. ltitesaN° 4, pag. 95-101.
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» Se distingue entre los objetos reales del mundo y los tedricos (idealizaciones)
de la ciencia, que describen a los otros.

* Si una teoria falla al resolver determinados problemas no es razon suficiente
para descartarla.

e La ciencia no es el Unico camino valido para el conocimiento, admite tesis
relativistas frente a las posiciones cientifistas del positivismo y realismo.

e El pragmatismo se considera una posicién intermedia entre el realismo y el
relativismo radical, por sus puntos de vista sobre el progreso cientifico y la
dindmica de aceptacién y rechazo de las teorias cientificas.

< El instrumentalismo admite la existencia de progreso en las teorias cientificas,
pero no como acumulativo y lineal sino como relativo y con pérdidas; puesto
gue los fines de la ciencia, son también cambiantes y relativos.

* Una teoria es mejor si supera pruebas mas exigentes que sus rivales no han
pasado, las cuales tampoco superan los ensayos donde ha fallado la primera.

» Los cambios no son siempre revolucionarios, sino mas bien se dan de forma
evolutiva, gradual y continua.

e Las descripciones del mundo observable pueden ser verdaderas o falsas
dependiendo de que lo describan correctamente o no.

e Se admite el concepto de paradigma cientifico, considerando las reglas
metodoldgicas no como simples convenciones sino como teorias cientificas.

» La opcion por una teoria no es irrefutable, so6lo significa haber superado
controles méas importantes que sus competidores en un momento histérico™®.
Por consiguiente, desde el empirismo cientifico, el conocimiento se inicia en la
experiencia, con la misma practica, como prueba irrefutable de verdad y
consistencia. Para el realismo, la realidad es el medio de donde se extrae el
conocimiento, y contrastado por prueba empirica. En tanto que para el inductivismo

o instrumentalismo, las leyes tedricas son inducidas por la experiencia vivencial.

3.3.5.2. RACIONALISMO

El racionalismo supone una nueva percepcidn de la realidad. Tres son los filosofos

protagonistas del pensamiento racionalista: René Descartes (1596-1650), Baruch

Spinoza o Espinosa (1632-1677) y Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716).

2% PEIRCE, Charles, Citado en VASQUEZ, Alonso y oif2800): Cuatro paradigmas béasicos sobre
la naturaleza de la ciencia. Sala de Lectura CTSHL. http://www.oei.es/salactsi/acevedo20.htm
consultado el 08-11-2009).
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Tras el fracaso de la filosofia tradicional (aristotelismo), la Filosofia opta por un
nuevo proceder, que tiene como condicidbn esencial evitar el error. En el saber
tradicional se presupone un enlace y armonia entre el yo cognoscente y el mundo.
En el racionalismo se supone una ruptura entre estos dos elementos: el yo
cognoscente como unico fundamento del conocimiento y el modelo epistemoldgico,
seran la matematica que sirva de modelo y de criterio metodologico.

Esta interpretacion de la realidad adquiere un tipo de racionalidad, donde la razén
establece el criterio de certeza. El centro de atencion lo constituyen las cualidades
primarias, las Unicas matematizables y objetivas. Las cualidades secundarias, por
subjetivas, no son cuantificables y en consecuencia son ignoradas.

El racionalismo adopta a la matematica como modelo, por su precision, racionalidad
y claridad expositiva. Al tiempo que la razén se convierte en instrumento Unico
mediante el cual el conocimiento de caracter universal es posible por su unicidad y
capacidad para discernir el error; estableciendo un método para el uso de la razén,
en la certeza sobre el conocimiento, a traves de:

12 Regla o de la evidencia. Instituye el criterio de certeza en el conocimiento y en
el objetivo de su método. Presupone la aceptacion Unica de la evidencia por la
intuicion (no por los sentidos ni por la imaginacion). Se trata de un acto de la razén
pura que demuestra su importancia como instrumento para llegar a la verdad. No
admitir jamas como verdadero cosa alguna sin conocer con certeza que lo era; es
decir, evitar la precipitacion y no comprender en los juicios mas de lo que se
presenta, de modo tal, que no hubiese motivo alguno para ponerlo en duda.

22 Regla: Analisis . Consiste en dividir cada una de las dificultades examinadas en
tantas partes como fuese posible y cuantas requiriese mejor solucién. Desmenuzar
lo que se presenta como complejo en sus formas més simples para facilitar a la
razén un conocimiento claro y distinto.

32 Regla: Sintesis . Se trata de wuna reconstruccion, es decir, conducir
ordenadamente los pensamientos, comenzando por los objetos mas simples y mas
faciles de conocer para ir ascendiendo hasta el conocimiento de los mas
compuestos. Supone un orden aun entre aquellos que no se preceden naturalmente
unos a otros. El resultado de la reconstruccién es un todo diferente al original,
sometido al examen exhaustivo del entendimiento.

42 Regla: Enumeracion y revision . Hacer en todo, enumeraciones tan completas y
revisiones tan generales, con la seguridad de no olvidar nada que impida toda

precipitacién, asignando confianza al conocimiento fruto de la comprobacion.
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El racionalismo se establece sobre la duda metddica de Descartes sobre la cual
pivotan las reglas sefialadas. Considera al conocimiento y a las estructuras teoricas
como producto de la racionalidad humana, es decir, como mecanismo de
interpretacion de la experiencia. Las teorias cientificas, asi deducidas son
verdaderas en funcién del correcto funcionamiento y esquemas establecidos
previamente. El proceso deductivo es el mecanismo de establecimiento de
relaciones y leyes cientificas que asignan al conocimiento el caracter de verdad.
3.3.5.3. POSITIVISMO

El positivismo se asienta sobre factores epistémicos, hechos empiricos y
razonamiento légico. Se desarrollé especialmente en los afios treinta del siglo XX,
aunque ha pervivido con fuerza por lo menos hasta finales de los afios cincuenta y
con diversas adiciones (neopositivismo) hasta finales del siglo XX. La Escuela de
Berlin y el famoso Circulo de Viena, con Reichenbach y Carnap al frente,
respectivamente, junto a Comte, y mas tarde Hempel y Nagel, son hombres claves
en esta linea de pensamiento®”’.

Para esta perspectiva, el progreso cientifico est4 ligado a procesos de reduccion
tedrica: 1) una teoria cientifica suficientemente probada que extiende su accién a
otros fendmenos estudiados de manera diferente, reduciéndolos a sus propios
términos y marco teorico; y 2) la inclusién en una teoria cientifica mas amplia de
otras que estaban bien establecidas y aceptadas en sus propios dominios.

Los positivistas logicos o neopositivistas o filésofos analiticos de la ciencia
identifican la filosofia de la ciencia con la epistemologia cientifica, 0 mas
propiamente, reducen la primera a la segunda. Sostienen que no interesa ocuparse
de como se llega a producir el descubrimiento cientifico (su génesis) sino los
resultados finales de la investigacion cientifica expresados en articulos o libros
(hechos descubiertos, teorias elaboradas, métodos ldgicos empleados y la
justificacion empirica de las consecuencias y predicciones derivadas de las teorias).
Con esta distincién, los epistemdlogos positivistas no se ocuparan de los procesos
cientificos reales sino que elaboraran exclusivamente sus reconstrucciones ldgicas.
Asi, la filosofia de la ciencia se convierte en una metaciencia (una ciencia de la
ciencia), concentrando su objeto de estudio exclusivamente en el conocimiento
elaborado. Este reduccionismo de la ciencia al conocimiento puro descuida los
aspectos practicos de la actividad cientifica y tecnolégica (la actual tecno-ciencia).

Este es uno de los humerosos aspectos por el gue han sido muy criticados.

27 bidem.
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El positivismo se caracteriza por las siguientes ideas bésicas:

» Hace hincapié en la verificacion (o alguna variante como la falsabilidad).

» Cultiva en exceso la observacion.

* Es contrario a la causacion. No es necesario buscar causas en la naturaleza, tan
s6lo regularidades del tipo antecedente-consecuente.

« No da suficiente importancia a las explicaciones cientificas.

« Es refractario a las entidades teotricas (antirrealismo).

« Se opone radicalmente a la metafisica, a la que considera estéril para la ciencia,
porque carece de correlato empirico (empirismo antimetafisico)*®.

El positivismo asume a la légica por su interés en el significado y el andlisis del

lenguaje, ambos aportes del neopositivismo. Contemplan a la ciencia como un

intento de codificar y anticipar la experiencia y, mas aun, consideran que el método

cientifico es el dnico intento valido de conocimiento, basado en los datos

observacionales y las mediciones de magnitudes y sucesos.

Una de las tesis del positivismo es el dogma de la unidad y universalidad del

método cientifico. Sostiene que el desarrollo de teorias y leyes debe correlacionar

con los datos empiricos. La teoria verdadera es la mejor contrastada, la que se

ajusta mejor a todos los datos observacionales (teoria empiricamente adecuada).

La credibilidad reside en el mejor grado de bondad en ese ajuste.

El positivismo sostiene la existencia de un criterio radical de demarcacion entre la

ciencia y la no-ciencia, que seria la aplicacion del método cientifico Unico y

universal, a partir de un conjunto de reglas objetivas y universales para el disefio de

experimentos y la evaluacion de teorias que aseguran el éxito y el progreso.

La racionalidad en el positivismo es fundamental para elaborar un modelo logico-

matematico que asigna significado a los conceptos obtenidos por el método

cientifico. Implica una correspondencia entre los fenébmenos y conceptos validados

dentro de la teoria. Las teorias son acumulativas e hipotéticos-deductivas, la prueba

de verdad sigue estando en la experiencia, aunque no de manera directa.

3.3.5.4. RELATIVISMO

Las teorias cientificas van mas alla de una imagen estatica. Por su constitucion,

desarrollo y discontinuidades son restringidas por su contexto de justificacion. Estas

ideas fueron planteadas por Kuhn y Feyerabend, considerados los primeros

referentes filoséficos importantes del relativismo.

2% HACKING, lan (1983): Representing and Intervenit@ambridge. (Traduccion de S. Garcia
(1996): Representar e intervenir). Ediciones Pailitéxico.
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La publicacién del libro de Kuhn La estructura de las revoluciones cientificas, marco
una nueva etapa en la filosofia de la ciencia del siglo XX y en los estudios sobre la
ciencia en general, asocidndola al nacimiento del movimiento relativista.

El relativismo considera a la ciencia una actividad social y humana, una mas de las
emprendidas para lograr conocimientos sobre el mundo. La contempla como una
via de conocimiento, ni exclusiva ni excluyente, pero igualmente valida para tal fin.
Por la consideracion e importancia concedida a los aspectos personales (intereses,
creencias, etc.) y contextuales (sociales, politicos, etc.); ademas de su influencia en
la generacion del conocimiento cientifico (contexto de descubrimiento) se le tilda de
introducir aspectos psicoldgicos y subjetivos en la epistemologia de la ciencia.

Un concepto clave del trabajo de Kuhn (1962)%%°

es el de paradigma, reelaborado y
matizado, incluyendo un cambio de nombre que no ha conseguido la misma
popularidad (matriz disciplinar). En su sentido mas general, es el conjunto de
compromisos compartidos por una comunidad cientifica, y ejemplares, en un
sentido mas estricto, los establecidos como referencia. Estas pueden resumirse en:

» Aspecto filosofico  (metafisico), proporciona la imagen del mundo y las
creencias basicas de los cientificos sobre lo que puede ser la realidad.

e Aspecto cientifico-técnico , relacionado con los problemas resueltos y las
cuestiones explicadas por su utilizacion.

e Aspecto sociolégico , referente de la parte institucional; esto es, a la estructura
y sefias de identidad de la comunidad de cientificos seguidores del paradigma,
asi como las relaciones internas y externas de esta comunidad.

Una de las cuestiones suscitadas por el relativismo, es la demarcacion entre lo que

es ciencia y lo que no es. Sélo las teorias cientificas son las que pueden ser

evaluadas con un criterio universal y superar la prueba empirica correspondiente.

En suma, para el relativismo, la posicion de predominio de la ciencia y la tecnologia

no se entiende sin el analisis de sus naturalezas desde un punto de vista interno;

sino que también se requiere la comprension de la sociedad que les da el prestigio
alcanzado. Consecuentemente, los relativistas concluyen que el progreso y el
cambio tedrico en la ciencia no es un proceso racional sino que se produce dentro
del juego normal de intereses, motivaciones y preocupaciones de cualquier
actividad humana, con lo que establecen una base social (contextualismo), cuando

no individual (subjetivismo) en la determinacién del progreso cientifico.

29 KUHN, Thomas (1981): Ob. Cit.
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Otra tesis importante del relativismo es el cardcter holista del conocimiento
cientifico. Las hipotesis nunca se contrastan individualmente sino como partes de
redes mas amplias de un sistema de creencias. Por tanto, el éxito o el fracaso de
este proceso deben llevar a buscar errores y aciertos en toda la red global.

El relativismo expresa que el conocimiento es construido por sujetos y
comunidades, constituida por esquemas de representacion transformables e
interpretables conceptual y estructuralmente. Su validacion estd dado por la
comunidad cientifica. En resumen, el relativismo defiende tesis epistemoldgicas
extremas, tales como la inconmensurabilidad, el holismo y la infradeterminacién
radical, estimulos intelectuales para el avance de la comprension de la ciencia.
3.3.5.5. SINTESIS DE PERSPECTIVAS DEL PROFESORADO SOBRE LA

CIENCIA
En este acdpite, se resumen las principales tendencias cientificas, los cuales
cumplen papel preponderante en la estructuracion de la vision docente sobre la
ciencia, sea dinamizando o integrando parcelas de su conocimiento profesional.
CUADRO N° 13. VISIONES DE LOS PROFESORES SOBRE LA E NSENANZA-
APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS

EMPIRISMO RACIONALISMO POSITIVISMO RELATIVISMO
Asume que el Considera que el Considera la racionalidadExpresa  que €|
conocimiento conocimiento y la necesaria para elaboraconocimiento eg
comienza con la estructura tedrica sonun modelo  légicoq construido por sujetos
experiencia y, que gl producto de la matematico que permitay comunidades y que
mismo tiempo, esta racionalidad humanadar significado a los ese conocimientd
es su prueba decomo mecanismo dgconceptos cientificos constituye esquemads
verdad. Estg interpretacion de la obtenidos a partir delrepresentacionales
categoria incluye al experiencia. Las teorigsmétodo cientifico| transformables
realismo —en e| cientificas son También implica la conceptual y
sentido de que ¢lverdaderas en funcioncorrespondencia entre loestructuralmente.
conocimiento y por del correcto| fendbmenos y conceptgsConsidera a  los
ello es obtenido y funcionamiento y| validados dentro de lafenémenos como algp
probado por la pruebpesquemas a priori. Elteoria. Las teorias sdna ser interpretado vy el
empirica- y al| proceso deductivo es elacumulativas e proceso de validacion
inductivismo en el mecanismo de hipotéticos-deductivas, lnesta dado por la
sentido que las leygsestablecimiento de prueba de verdad siguecomunidad cientifica.
tedricas son relaciones y leyes estando en la experiencia
inducidas de |4 cientificas, y asigna dlsi bien no de manerp
experiencia. conocimiento caracter dedirecta.

verdad.

Fuente: Adaptado de Flores y otros (2007): Ob. Cit.

Esta apretada sintesis, muestra la relevancia de cada una de las posiciones que las
personas, en este caso los docentes, asumen sobre la naturaleza de la ciencia. La
panoramica resume las coincidencias o0 proximidades entre las distintas

perspectivas, por ejemplo, entre el racionalismo y el positivismo prima la
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racionalidad (I6gica); esto es, que todo conocimiento cientifico es producto de una
estructura (modelo) y que su naturaleza es deductiva. EI empirismo encarna lo
contrario, aboga por el inductivismo, donde la prueba de verdad est4 dada por lo
“real” (lo tangible y verificable). En el otro extremo, se sitda el relativismo, asume
gue el conocimiento es una construccién, supone un esfuerzo mental en su
elaboracion, no solo en la formulacion sino también de interpretacion.
3.3.6. MODELOS DIDACTICOS EN LA ENSENANZA-APRENDIZA JE DE LAS
CIENCIAS
Los profesores recurren a la “movilizacion” de esfuerzos para organizar sus
estrategias y estilos de ensefianza a fin de responder a situaciones en concreto, no
siempre homogéneas ni lineales. Existe sin embargo, un acuerdo implicito y
generalizado sobre algunas caracteristicas que definen el trabajo docente, esto “no
consiste tan sélo en transmitir informacion ni siquiera conocimientos, sino en
presentarlos en forma problemética, situandolos en un contexto y poniendo los
problemas en perspectiva; de manera que el alumno pueda establecer el nexo entre
su solucién y otras interrogantes de mayor alcance. El profesor se convierte en
mediador del acto didactico. Mediador significa mediar entre el discente y los
contenidos, de modo que las estrategias y estilos de ensefianza repercuten en el
rendimiento académico del estudiante. Su papel no se reduce a la transmision de
conocimientos, sino que se orienta a la formacion integral de los educandos™.
Los modelos pedagogicos que regulan el decurso docente en ciencias asumen que
“hacer ciencia no se ajusta a ningun «método» preciso, a ningun algoritmo de
etapas claramente definidas. El consenso general transita por que la esencia de la
orientacion cientifica -lejos de toda idea de «método»- se encuentra en el cambio
de un pensamiento y accion basados en las «evidencias» del sentido comun a un
razonamiento en términos de hipotesis, a la vez mas creativo (ir mas alla de lo
evidente, imaginando nuevas posibilidades) y mas exigente (fundamentar y someter
a prueba las hipétesis, dudar del resultado y buscar la coherencia global)™*,
La docencia es un proceso donde se ponen a prueba destrezas y conocimientos

seguros, su aplicabilidad emana de su autoridad cientifica (confundida con

30 SALVADOR, Francisco (1994): El profesor como meftia en el acto didactico. En SAENZ,
Oscar. (Dir.). Didactica General. Un enfoque cuddac. Editorial Marfil, Alcoy.

301 GIL, Daniel. y MARTINEZ, Joaquin (1999): ¢Cémo ki si se «hace» ciencia en el aula?
Alambique, N° 20, pag. 17-27.
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argumentos alambicados) y su desarrollo profesional; como fruto de la reflexion

sobre la accion, asistida por la capacidad de dar sentido a la realidad educativa®®.

Las diversas teorias de la psicologia educativa sustentan las concepciones de la

ensefianza-aprendizaje: en un sentido, como un proceso conducido y determinado

por las situaciones externas al sujeto, ignorando la mediacion de variables internas;

y en otro, como una construccion del conocimiento, en el que las variables externas

actuan mediadas por la participacion de las condiciones internas del educando.
CUADRO N° 14: ENFOQUES Y TEORIAS PSICOEDUCATIVAS

ENFOQUES

TEORIAS

Asociacionista, de
condicionamiento de
E-R

- Condicionamiento clasico (Pavlov, Watson)

- Condicionamiento instrumental y operante (Hull, iirftke, Skiner)

Mediacionales

- Aprendizaje social, condicionamiento por imitacidle modelog
(Bandura, Lorenz)

Teorias
cognitivas

- Teoria de la Gestalt o teoria de campo y psicol
fenomenologica (Kofka, Levin, Whertwimwe, Maslo

Roger)

Dgia
W,

- Psicologia genético-cognitiva (Piaget, Bruner, Aalsb

- Psicologia

genético-dialéctica

Leontiev, Rubinstein, Wallon)

(Vygotsky,  Lur

a,

- Teoria del procesamiento de la informacion (Ga§mapn, Mayer)

Fuente: (Pérez, 1999).

Dentro de las teorias que se aglutinan en torno a la cognitivismo, se ubica, también

el constructivismo, que en sentido amplio, son impulsadas por las reformas

educativas, aunque con discrepancias coinciden en cuestiones fundamentales: la

importancia de considerar las variables internas del educando, la supremacia del

aprendizaje significativo con la reorganizacion cognitiva y la actividad interna que

conlleva y la consideracion de la conducta con una vision holistica, en la que el todo

es mas que la suma y la acumulacion lineal de la partes®®.

Estas perspectivas revelan su presencia mayoritaria en los contextos educativos.
3.3.6.1. CONDUCTISMO

El conductismo se origind en las primeras décadas del siglo XX, cuando J. B.

Watson propuso que la psicologia se olvide de la conciencia y de la introspeccion y

asuma a la conducta como su objeto de estudio y como métodos: la observacion y

la experimentacion. Fue revitalizado por el neoconductismo, representado por: el

asociacionismo de Guthrie, el conductismo metodoldgico de Hull, el conductismo

intencional de Tolman y el conductismo operante de Skinner*®.

%92 GIMENO, José y PEREZ, Angel (1998): Ob. Cit.

3037ARAGOZA, José (2003): Ob. Cit.

304 SKINNER, Bruner y THORNDIKE, Edward (1978): Apremdie escolar y evaluacion. Editorial

Paid6s, Buenos Aires.
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El Andlisis Experimental de la Conducta o Conductismo Operante (CO) adquirid
mayor repercusion y aceptacion en el contexto educativo; sosteniendo que la
conducta de los organismos se explica a través de las contingencias ambientales y
gue los procesos internos de la naturaleza mental no tienen ningun poder causal
explicativo. Asumen que los sucesos ambientales y las conductas de los
organismos, una vez identificados, son susceptibles de describir, predecir y
controlar. Parten del esquema E-R como marco de interaccion de las descripciones
conductuales del organismo, de relaciones y principios de los hechos ambientales
(estimulos, E) con las conductas del organismo (respuestas, R).
El conductismo tiene fundamento epistemoldgico en el empirismo y el positivismo,
adquiere de ellos algunas caracteristicas, del empirismo asume “el ambientalismao”,
para la modificaciébn de la conducta, por su determinismo en el comportamiento.
Aprender, depende de los arreglos ambientales o contingencias que la modifican.
3.3.6.1.1. PROCESO DE APRENDIZAJE
El aprendizaje es la conducta observable, sea respecto a la forma o frecuencia de
su manifestacion, logrado cuando se demuestra o exhibe una respuesta apropiada
como consecuencia del estimulo ambiental especifico. Se focaliza en las conductas
y mantiene que las respuestas reforzadas tienen mas probabilidad de suceder. No
determina la estructura del conocimiento, ni cuales son los procesos mentales
utilizados. Caracteriza al estudiante, como reactivo a las condiciones del ambiente,
sin considerar su posicion activa en el mismo.
3.3.6.1.2. FACTORES QUE INFLUYEN EN EL APRENDIZAJE
e Los factores ambientales son estimados como importantes, son las de mayor
énfasis, determinando en qué punto comienza la instruccién, asi como qué
refuerzos son mas efectivos para un estudiante en particular.
» El factor més critico, sin embargo, es el ordenamiento del estimulo y sus
consecuencias dentro del medio ambiente.
3.3.6.1.3. ROL DE LA MEMORIA EN EL APRENDIZAJE
La memoria, entendida como la adquisicion de “habitos” presta poca atencion a
cdmo esos habitos se almacenan o se recuperan para uso futuro. El olvido se
atribuye a la “falta de uso” de una respuesta al pasar el tiempo. El uso de la practica
periddica o la revision sirve para mantener al estudiante listo para responder.
3.3.6.1.4. TRANSFERENCIA DEL APRENDIZAJE
La transferencia se refiere a la aplicacion del conocimiento aprendido en nuevas

situaciones o sobre como el aprendizaje previo afecto al nuevo. Las caracteristicas
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similares permiten que las conductas se transfieran a través de elementos

comunes. Por ejemplo, el estudiante que aprendié a reconocer y clasificar cierto

tipo de arboles, demuestra transferencia si clasifica otro tipo de arboles usando el
mismo proceso. Las semejanzas entre los dos tipos de arboles permiten que
aplique el aprendizaje de clasificar el primer tipo a la tarea de clasificar el segundo.
3.3.6.1.5. TIPOS DE APRENDIZAJE

Las prescripciones, generalmente, que han probado ser confiables y efectivas en la

facilitacion del aprendizaje tienen que ver: con discriminaciones (recuerdo de

hechos), generalizaciones (definiendo e ilustrando conceptos), asociaciones

(aplicando explicaciones) y encadenamiento (automatismo de un procedimiento

especificado). Se acepta que los principios conductuales no puedan explicar la

adquisicion de habilidades de alto nivel o de aquellas que requieran mayor
profundidad de procesamiento, como el desarrollo del lenguaje, la solucion de
problemas, la generacion de inferencias y el pensamiento critico.

3.3.6.1.6. PRINCIPIOS BASICOS PARA EL DISENO DE APR ENDIZAJE

- Enfasis en producir resultados observables y mensurables en los estudiantes
(objetivos de conducta, andlisis de tareas, evaluacion basada en criterios).

- Evaluacion previa de los estudiantes para determinar donde debe comenzar la
instruccién (andlisis del estudiante).

- Enfasis en el dominio de los primeros pasos antes de progresar a desempefios
més complejos (secuencia de la presentacion, aprendizaje para el dominio).

- Uso de refuerzos para impactar al desempefio (premios tangibles,
retroalimentacion informativa).

- Uso de “pistas” o “indicios” (“cues”), modelaje y practica para asegurar una
fuerte asociacion estimulo-respuesta [secuencia de la practica desde lo simple a
lo complejo, uso de “provocadores” (“prompts”).

3.3.6.1.7. ESTRUCTURA DEL APRENDIZAJE

Las teorias conductistas establecen que el trabajo del educador/instructor es:

- Determinar cuales “pistas” o “indicios” pueden “extraer” la respuesta deseada;

- Organizar situaciones en las cuales los “provocadores” se aparean con los
estimulos que inicialmente no tienen poder para lograr la respuesta, pero se
espera que lo logren en el ambiente “natural” de desempefio; y

- Organizar las condiciones ambientales, de tal forma que los estudiantes
puedan dar las respuestas correctas en la presencia de los estimulos

correspondientes y recibir refuerzos por las respuestas correspondientes.
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3.3.6.2. COGNITIVISMO

El transito de la orientacion conductista (énfasis en el desempefio observable de la
manipulacion del material de estimulo) hacia una orientacién cognitiva (énfasis en
promover el procesamiento mental) generé un cambio en los procedimientos de
manipulacion de los materiales de instruccion, y procedimientos de direccion del
procesamiento y la interaccion de los estudiantes con el disefio instruccional®®.
3.3.6.2.1. PROCESO DEL APRENDIZAJE

El cognitivismo enfatiza en la adquisicion del conocimiento y las estructuras
mentales internas. El aprendizaje se equipara a cambios discretos entre los estados
del conocimiento mas que en la probabilidad de respuesta. Indaga sobre la
conceptualizacion del proceso del aprendizaje y de como la informacion es recibida,
organizada, almacenada y localizada. Como se vincula, no tanto con lo qué hacen,
sino con lo qué saben y cdmo lo adquieren. Describiendo como una actividad
mental implica, una participacion activa en la codificacion interna y estructuracion,
3.3.6.2.2. FACTORES QUE INFLUYEN EN EL APRENDIZAJE

Las condiciones ambientales facilitan el aprendizaje, a través de: explicaciones
instruccionales, ejemplos demostrativos y contraejemplos. Acentla la practica como
retroalimentacion correctiva. La naturaleza “activa” del estudiante se percibe
diferente, por el énfasis de las actividades mentales en la respuesta, los procesos
de planificacibn mental, la formulacion de metas y la organizacién de estrategias.
Las “pistas” o “indicios” del ambiente y los componentes pedagogicos por si solos
no explican el aprendizaje; se requiere saber cémo atienden, codifican,
transforman, ensayan, almacenan y localizan la informacién.

3.3.6.2.3. PAPEL DE LA MEMORIA

La memoria posee un lugar preponderante en el aprendizaje, como resultado de la
informacién almacenada de una manera organizada y significativa. En ese proceso,
corresponde al docente la responsabilidad de orientar al estudiante en la
organizacién 6ptima de la informacion, utilizando técnicas como: organizadores de
informacién, analogias, relaciones jerarquicas y matrices para relacionar la nueva
informacién con el conocimiento previo. El olvido es la falta de habilidad para
recuperar informacion de la memoria, debido a interferencias, pérdida de memoria o

por ausencia de “pistas” o “apuntadores” necesarios para el acceso informativo.

35 ERTMER, Peggy y NEWBY, Timothy (1993): Conductisnsognitivismo y constructivismo: una
comparacion de los aspectos criticos desde la getrgp del disefio de instruccién. Performance
Improvement Quarterly, vol. 6, N° 4, pag. 50-72.
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3.3.6.2.4. TRANSFERENCIA DEL APRENDIZAJE

La transferencia es una funcion de cémo se almacena la informacién en la
memoria. La aplicacion del conocimiento en los diferentes contextos hace posible la
transferencia. Se compone de reglas, conceptos y discriminaciones.

El conocimiento previo se usa para identificar las semejanzas y diferencias con la
nueva informacién. En la memoria, no sbélo se almacena el conocimiento sino
también sus usos. Por lo tanto, los eventos sociales como los instruccionales,
provocan respuestas particulares en una situacion, activando respuestas.

3.3.6.2.5. TIPOS DE APRENDIZAJE

Debido al énfasis en las estructuras mentales, el cognitivismo explica mejor que el
conductismo las formas complejas del aprendizaje (razonamiento, solucién de
problemas, procesamiento de informacion). En ambas, la instruccién es importante,
a menudo es la misma: comunicar o transferir conocimientos eficientes y efectivos,
a través de la simplificacion y la estandarizacion, donde el conocimiento es
analizado, desglosado y simplificado en bloques bésicos; su transferencia se hace
expedita al eliminar la informacién no pertinente.

3.3.6.2.6. PRINCIPIOS BASICOS DEL APRENDIZAJE

Analizar al estudiante y la tarea son aspectos criticos del cognitivismo. Examina su
disposicion al aprendizaje (¢,como lo activa, mantiene y dirige?) y su asimilacién

(¢ cudles son las estructuras mentales presentes?). Entre sus principios se tiene:

Enfasis en la participacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje

(autocontrol, entrenamiento metacognitivo).

- Uso de analisis jerarquico para identificar e ilustrar relaciones de prerrequisito
(procedimientos de andlisis de tareas cognitivas).

- Enfasis en la estructuracion, organizacion y secuencia de la informacion para
facilitar su 6ptimo procesamiento (uso de estrategias cognitivas:
esquematizacion, resumen, sintesis, y organizadores avanzados, etc.).

- Creacion de ambientes de aprendizaje que permitan y estimulen a los
estudiantes a hacer conexiones con material previamente aprendido (evocacion
de prerrequisitos, uso de ejemplos pertinentes, analogias).

3.3.6.2.7. ESTRUCTURA DEL APRENDIZAJE

Las teorias cognitivas destacan que el conocimiento sea significativo. De ayuda

para organizar y relacionar la nueva informacion con el conocimiento existente. La

instruccion efectiva se basa en las estructuras mentales presentes, conectando lo

nuevo con lo existente en alguna forma demostrativa, mediante analogias y/o
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metéforas. El docente debe: 1) comprender el impacto en el aprendizaje de la
diversidad de experiencias; 2) determinar la manera mas eficiente de organizar y
estructurar la nueva informacion para conectar con los conocimientos, habilidades y
experiencias; y 3) organizar la retroalimentacién, para que la nueva informacién sea
eficientemente acomodada dentro de la estructura cognitiva del estudiante.

3.3.6.3. CONSTRUCTIVISMO

El constructivismo es una epistemologia (teoria del conocimiento) afin e integrado
en la psicologia cognitiva. La obra de Kahn es su referente filoséfico. El
conocimiento se concibe como la construccién genuina del sujeto, no es algo innato
(racionalismo) ni una copia de la realidad (empirismo). Es opuesto al objetivismo, su
acceso no es pleno sino parcial de la realidad (constructivismo critico) 0 esa
realidad es inaccesible directamente, s6lo es posible por la propia experiencia
(constructivismo radical). Se construye sobre los datos de la experiencia, aplicando
reglas que proceden de estructuras innatas, creando esguemas (representacion
mediadora) u organizaciones conceptuales de los contenidos empiricos.

En la perspectiva psicoldgica, destaca la mediacion de Vygotsky, considerando que
los procesos mentales sélo pueden entenderse mediante la comprension de los
instrumentos o signos que actuan de mediadores. El conocimiento es una funcion
de como el individuo crea significados a partir de la propia experiencia.

Su enfoque, en los Gltimos afios, ha dado lugar a “muchos” constructivismos™°®.
3.3.6.3.1. PROCESO DEL APRENDIZAJE

El constructivismo equipara el aprendizaje con la creacion de significados a partir
de experiencias®”’. No niega la existencia del mundo real. Sostiene que lo que
conocemos de él nace de la interpretacion de nuestras experiencias. Los humanos
crean significados no los adquieren. Toda experiencia puede derivar muchos
significados posibles, no es viable lograr un significado predeterminado y “correcto”.
Los estudiantes no transfieren el conocimiento del mundo externo hacia su memoria

sino que construyen interpretaciones personales del mundo basado en las

308 Existe una variopinta clasificacién de los constiismos en educacion. HERNANDEZ, Gerardo
(2008): Los constructivismos y sus implicacionesada educacién. Revista Perfiles Educativo, vol.
XXX, N° 122, pag. 38-77. En su aplicacion a la éiasea de las ciencias. Ver SANCHEZ-CRIADO,
Tomas y BLANCO, Florentino (2005): Los construdiivios ante el reto de los estudios de la ciencia
y la tecnologia. Revista de Antropologia Iberoao@era, N° Extra 1. www.aibr.grgonsultado el 14-
05-2008. En nuestro medio, Quispe (1996); Pisc898%) y otros; discuten y profundizan el tema y
su connotacion en el sistema educativo y en latipeaclocente. Ver: QUISPE, Walter (1996):
Constructivismo, Dilemas e Innovaciones. AutoedifzgcN° 51, pag. 29-33; y PISCOYA, Luis.
(2005): Ob. Cit.

7 BEDNAR, Anne y otros (1991): Theory into practitexw do we ink?’ Instructional Technology,
Past, Present and Future. Edition Gary Anglin, Ewgbd.
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experiencias e interacciones individuales. Las representaciones internas estan
constantemente abiertas al cambio. No existe una realidad objetiva por conocer. El
conocimiento emerge en contextos que son significativos. Por lo tanto, para
comprender el aprendizaje debe examinarse la experiencia en su totalidad.
3.3.6.3.2. FACTORES QUE INFLUYEN EN EL APRENDIZAJE

El estudiante al igual que los factores ambientales son imprescindibles en el
constructivismo, tanto como la interaccién especifica entre las variables que crean
el conocimiento. Se consideran a la conducta como situacionalmente determinada.
Es esencial que el conocimiento esté incorporado en la situacion en la que cual se
usa. Las situaciones realmente coproducen el conocimiento (junto con la cognicion)
a través de la actividad. Cada accion se ve como “una interpretacién de la situacion
actual basada en la historia completa de las interacciones previas;™* acontece en
ambientes reales y se vincula con las experiencias vivenciales del estudiante.
3.3.6.3.3. PAPEL DE LA MEMORIA EN EL APRENDIZAJE

La representacién de las experiencias no se estructura en una sola pieza de
conocimientos almacenados en la mente. El énfasis no es recuperarlo intacto sino
suministrar los medios para comprensiones novedosas y especificas, mediante el
“ensamblaje” previo, derivados de fuentes adecuadas al problema enfrentado.

Su interés se sitla en la creacion de herramientas cognitivas que reflejen la
sabiduria de la cultura; asi como sus deseos y experiencias. La mera adquisicion de
conceptos o detalles fijos, abstractos o auto-contenidos se hace innecesaria; su
éxito, significatividad y duracién incluyen tres factores -cruciales: actividad
(ejercitacion), concepto (conocimiento) y cultura (contexto)®®.

3.3.6.3.4. TRANSFERENCIA DEL APRENDIZAJE

La transferencia se facilita involucrando al estudiante en tareas auténticas ancladas
en contextos significativos. La comprension esta “indexada” por la experiencia
(como los significados de las palabras estan ligados a circunstancias especificas).
Su autenticidad viene a ser critica en la habilidad para utilizar sus ideas. Lo esencial
es que el aprendizaje tiene lugar en un contexto, formando un vinculo inexorable
con el conocimiento inmerso en él, a partir de tareas descritas con precision. Si se
descontextualiza, la transferencia disminuye, puesto que se basa en la efectividad

del conocimiento y el desempefio al usar estas herramientas.

398 WINOGRAD, Terry y FLORES, Fernando (1987): Undansting Computers and Cognition: A
New Foundation for Design. Addison-Wesley ProfessioPalo Alto.
39 BEDNAR, Anne y otros (1991): Ob. Cit.
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3.3.6.3.5. TIPOS DE APRENDIZAJE DERIVADOS

Los constructivistas no aceptan el supuesto de que los tipos de aprendizaje pueden
identificarse independientemente del contenido y del contexto de aprendizaje.
Consideran que es imposible aislar unidades de informacién o dividir los dominios
de conocimiento de acuerdo a un andlisis jerarquico de relaciones. El acento en el
desempenio incide en la efectividad de la ensefianza de las habilidades basicas en
dominios de conocimiento relativamente estructurados; por lo que aprender, implica
conocimiento avanzado en dominios muy poco estructurados.

Se describen tres etapas en la adquisicion del conocimiento (introductorio,

avanzado y experto)*™°

como ambientes de aprendizaje constructivo. Efectivos en

las etapas de adquisicion de conocimiento avanzado, donde los prejuicios y

malinterpretaciones iniciales adquiridas durante la etapa introductoria pueden ser

descubiertos, negociados, y si es necesario, modificados o eliminados.

3.3.6.3.6. PRINCIPIOS BASICOS DEL APRENDIZAJE

- Identificacion del contexto en el cual las habilidades serdn aprendidas y
subsecuentemente aplicadas (aprendizaje anclado en contextos significativos).

- Enfasis en el control por parte del estudiante y en la capacidad para que el
mismo manipule la informacién (utilizar activamente lo que se aprende).

- Amplia variedad de informacién (sobre el contenido en distintos tiempos, en
contextos reestructurados, para fines distintos y desde diferentes perspectivas).

- Apoyo al uso de las habilidades de solucién de problemas para ir mas all4 de la
informacion presentada (desarrollo de habilidades de reconocimiento de
patrones, presentacion de formas alternas de presentar problemas).

- Evaluacién enfocada hacia la transferencia de conocimiento y habilidades
(presentacion de problemas y situaciones novedosas).

3.3.6.3.7. ESTRUCTURA DEL APRENDIZAJE

En el aprendizaje, el estudiante experimenta situaciones similares a la deteccién de

necesidades. Cada experiencia contribuye a construir o adaptarlo. A mayor

confianza y pericia se movera hacia un aprendizaje cooperativo, interactuando con

otros (comparieros, estudiantes avanzados, profesores) se capacita para articular

su propia comprensién de las necesidades, revelando sus teorias ingenuas, e

iniciandose en la resignificacion conceptual; al habituarse en el analisis y las

310 JONASSEN, David (1991): Evaluating constructividéarning. Educational Technology, N° 31,
pag. 28-33
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acciones complejas, expandiendo sus metas, relacionando los tipos de aprendizaje;

pasando de novato a “compariero experto” y cambiando la naturaleza del proceso.
3.3.6.3.8. PRINCIPIOS RECTORES

1.

10.

Repercusion de la experiencia sobre el crecimiento personal, condicionado por
los conocimientos previos, intereses, motivaciones, actitudes y expectativas;
revelado en la planificacién y desarrollo de la ensefianza-aprendizaje.

Diferencia entre lo que un alumno es capaz de hacer y aprender por si mismo, y
con la ayuda y el concurso de otros, mediante la construccion de significados y
atribucion de sentido y del aporte conjunto y las caracteristicas del contenido.

El aprendizaje es significativo, si: i) el contenido es potencialmente significativo);
y ii) hay disposicion para aprender sobre el contenido en cuestion.

El aprendizaje no reside en la cantidad de contenidos aprendidos, sino en el
grado de significatividad con que aprenden y el sentido que le atribuyen.
Disposicion mas o menos favorable para aprender significativamente, a partir de
su relacion con el sentido atribuible a los contenidos; se relaciona con su
funcionalidad, con la posibilidad de utilizarlo cuando las circunstancias lo exijan.
El aprendizaje significativo requiere relaciones sustantivas y no arbitrarias entre
el nuevo contenido y los elementos disponibles en la estructura cognoscitiva.
Diferencias entre la memoria mecénica y repetitiva (escaso o nulo interés en el
aprendizaje significativo), y la memoria comprensiva (ingrediente fundamental).
Aprender a aprender, significa la capacidad de realizar aprendizajes
significativos por si solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias.

La estructura mental puede concebirse como un conjunto de esquemas de
conocimientos interrelacionados; su equilibracién es un proceso que incluye el
equilibrio, desequilibrio y su restablecimiento.

El desequilibrio y el nuevo equilibrio intervienen en la revisién, modificacion y

construccion de nuevos conocimientos (aprendizajes significativos).®™*

3.3.6.4. RESUMEN DE LAS TENDENCIAS DIDACTICAS EN LA

ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS

El siguiente cuadro sintetiza los posicionamientos pedagdgicos; destacando los

aspectos significativos de los modelos didacticos mas usuales.

31 COLL, Cesar y otros (Coords.) (2001): Ob. Cit.
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CUADRO N° 15. MODELOS DIDACTICOS UTILIZADOS POR LOS DOCENTES

DE CIENCIAS
CONDUCTISMO COGNITIVISMO CONSTRUCTIVISMO
Origen  del | Toma de conciencia deNunca separado del sujetoProducto de la interaccidn
conocimiento | una realidad quien al actuar sobre eldialéctica entre el sujetp
estructurada objeto de conocimiento, lp cognoscente y el objeto, ¢n
transforma y se estructuraun contexto historico del
a si mismo construyendoque forma parte el sujeto.
sus propias estructurasEs fruto de la negociacién
interpretativas. social de significados.
Desatrrollo Es acumulativo. SeéEn continuo proceso deFruto de sucesivas
del constituye en un cuerpoelaboracion y revision Yy rectificaciones
conocimiento | de conocimientos reconstruccion. condicionadas por &l
cientifico acabados en tanto han pensamiento dominante de
sido objetivamente la época.
probados.
Caracter de| Procura verdadesEn las aportacionesEn las aportaciones influye
la actividad | objetivas, neutras, quecientificas influye el el contexto social. E
cientifica son externas al contexto particular por lp caracter social de Ia
individuo que las que contendra abundantesomunidad cientifica
observa y analiza. componentes subjetivos. | permite no  sélo Ig
produccién sino Ig
validacion del
conocimiento.
Concepcién Consiste en un cambioEs un proceso estimulagdSe hace énfasis en Ja
del estable en la conductaen el estudiante dlnecesidad de la interaccion
aprendizaje y | Los saberes sopconfrontar las ideas que haocial y del papel del
ensefianza de transmitidos en el curspadquirido a lo largo de splenguaje en  contextos
la ciencia de una formacién educacion formal e escolares.
rigida y estructurada. | informal, con el
conocimiento nuevo al que
se aproxima mediante el
maestro, libros
experiencias, etc.
Papel del | Es tomado en cuenta ¢rDebe considerarse para |eNo hay continuidad entre

conocimiento
previo

tanto coincida con la
ideas cientificament
validas, de otra formd
sera considerado com
erréneo y se procede
su correccion.

sdespliegue de estrategi
e que favorezca el conflict

,y produzca el cambi
oconceptual.
a

agoncepciones  alternativa
Dy conceptos cientificos, €
btanto que el aprendizaj
escolar precede I
adquisicién de lag
estructuras loégicas. Deh
desecharse.

Evaluacion
del
aprendizaje

Se evalla la conduct
observable, los criterio
y las condiciones de |
misma. Lo importante
es medir el grado de |
ejecucioén de log
conocimientos V
habilidades en cuanto
niveles de destreza.

aSe centra menos en

sproducto y mas en lo
aprocesos relativos a Id
estados de conocimient
ahipotesis e interpretacione
logrados por los alumno
Permite conocer
apertinencia de las acciong
para promove

F:}

eEs importante evaluar, €
sforma adicional,
shabilidades = como
0 colaboracién, cooperacid
KV capacidad de
5.argumentacion.

£S

aprendizajes significativos.

F:)

AS

[ =]

]

=)

312

Fuente: (Adaptado de Carbajal y Gomez)™.

312 CARBAJAL, Enna y GOMEZ, Maria (2002): Ob. Cit.
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3.4. PARADIGMAS Y PERSPECTIVAS DE LA EVALUACION EDU CATIVA

La evaluacion educativa es un componente esencial del sistema educativo, tanto
como de la ensefanza-aprendizaje; esta presente en todos los niveles,
modalidades y especialidades del quehacer pedagdgico, dado que determina si los
planes y programas responden a la evolucién histérica y social del pais.

Referirse a la evaluacién implica esencialmente enmarcar sus origenes educativos
en las diversas épocas de la humanidad, en la preparacion de sus miembros e
iniciacion en el aprendizaje de tareas y roles “vinculad(os) al medio socio-politico
prevaleciente (para) comprobar, clasificar, seleccionar, discriminar y promover a los
sujetos en funcion de la calidad de las tareas, o sobre el cumplimiento de objetivos,
de ahi que resulte ineludible revisar los antecedentes previos de la evaluacion para
disponer de una idea sobre su conceptualizacién actual™2,

Su abordaje suscita una mirada panoramica mundial. Cada cultura refleja un todo,
no sustituible por un producto objetivado o como proceso dado de su desarrollo;
reflejando una forma de concebir que “no reside Unicamente en las creencias
comunes de una sociedad, sino que generalmente esta inscrita en costumbres,
rituales y escenarios de conductas institucionalizados. Por ejemplo, en la cultura
colectivista asiatica los escenarios de recompensa inducen un menor incremento de
autoestima que en la sociedad individualista de los Estados Unidos de
Norteamérica. En la primera, los profesores evallan rigurosamente el desempefio
de los alumnos y los critican por sus errores en publico. Mientras que en la cultura
individualista norteamericana, los profesores enjuician benévolamente los
desempefios de sus alumnos y los recompensan favorablemente™**.

Esta investigacion no responde a dichos propésitos, pero sirven de corolario para
reconocer lo que se dirime en torno a la evaluacion. Nuestra propuesta indaga la
interaccion de las ideas y hechos evaluativos de los docentes y la influencia del
contexto socio-cultural, relacionandola con los modelos, enfoques y posturas
prevalentes en la contemporaneidad pedagdgica. Los pensamientos y acciones
evaluativas permiten apreciar su influencia valorativa, como ‘“importante y
significativo, porque cuando se evalGa no basta con recoger informacién, sino que

es indispensable interpretarla, ejercer sobre ella una accién critica, buscar

%13 BLANCO, Oscar (2000): Una mirada a la evaluacidnaativa a través de diversas épocas del
acontecer venezolano. Teoria y Did4ctica de lasdzis Sociales, N° 5, pag. 157-178.

314 FISKE, Alan y otros (1998): The cultural matrix Sbcial Psychology. En GILBERT, Daniel;
FISKE, Susan y LINDZEY, Gardener (Eds.): Handbobkazial phycology. Editorial McGraw Hill,
Nueva York.
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referentes, analizar alternativas, tomar decisiones™*®. Entenderla va mas alla de
aglutinar los componentes y elementos subyacentes, es necesario reforzarlo, lo que
significa fundar una cultura de la evaluacion del aprendizaje®®.

Pero, qué es la evaluacion. Su definicion es compleja, dada la variedad
interpretativa. Con el término, se propugna una imagen de seriedad académica,
conceptual y de gestion. En acepcion amplia, evaluar es emitir juicios sobre algo,
alguien (personas y entidades). Representa un “proceso de obtener informacion y
usada para formar juicios que a su vez se utilizaran en la toma de decisiones™"’.

La evaluacién deviene de un cotejo de las actuaciones o comportamientos con
ciertas normas o criterios 0 con el propio individuo; a fin de valorar, continuar o
concluir. En esencia, es un “proceso de recogida y provision de evidencias, sobre el
funcionamiento y evolucion de la vida en el aula, en base a las cuales se forman
decisiones sobre la posibilidad, efectividad y valor educativo del curriculum™*. En
otro sentido, es un “acto de valorar una realidad, formando parte de un proceso
cuyos momentos previos son los de fijacion de las caracteristicas de la realidad a
valorar, y de recogida de informacion sobre las mismas, y cuyas etapas posteriores
son la informacion y la toma de decisiones en funcion del juicio de valor emitido™*.

3.4.1. PRINCIPALES TENDENCIAS EVALUATIVAS DE LA EDU CACION

En educacion, las diversas “realizaciones cientificas universalmente reconocidas
(...), proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad
cientifica”*; que en el caso de la evaluacion, se fundan en:

- Paradigma conductual.

- Paradigma cognitivo.

- Paradigma ecolégico-contextual®**.

15 RIVERO, José (Coord.) (2003): Propuesta: NuevaeDoia en el Peri. Ministerio de Educacion,
Lima.

318 | a cultura de la evaluacién implica reflexionabsolos habitos y reconceptualizar las ideas en
torno al hecho de evaluar, por qué se ha reducld@waaluacion del aprendizaje y dentro de esto a |
evaluacion del rendimiento como un simple procabuiaistrativo de asignar calificativos o notas a
resultados del aprendizaje. DELGADO, Kenneth (200Zyltura evaluadora y calidad de la
educacion. Investigacion Educativa, vol. 11, N2y, 11-19.

$I"TENBRINK, Terry (1981): Evaluacién. Guia Practjzara Profesores. Ediciones Narcea, Madrid.
18 pEREZ, Angel (1983): Modelos contemporaneos dduawan. En GIMENO, José y PEREZ,
Angel: Lo ensefianza: su teoria y su practica. Bdas Akal, Madrid.

%19 PEREZ, Ramén y otros (1986): Hacia una educaciéncalidad. Gestion, instrumentos y
evaluacion. Editorial Narcea, Madrid.

30 KUHN, Thomas (1981): La Estructura de las Revalnes Cientificas. Fondo de Cultura
Econdmica, México.

%21 ROMAN, Maririano y DIEZ, Eloisa (1992): Curriculug Aprendizaje. Un modelo de disefio
curricular de aula en el marco de la reforma. Editdtaka, Madrid.
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3.4.1.1. PARADIGMA CONDUCTISTA DE LA EVALUACION EDU CATIVA

El conductismo es una de las teorias psicoldgicas que sirve de base para organizar
las préacticas educativas, asumiendo la metéfora bésica de la maquina. El modelo
de interpretacion cientifica, didactica y humana es la maquina, en cuanto medible,
observable y cuantificable. Representa un “reduccionismo maquinista, aplica el
modelo de maquina artificial a la maquina viva (alumnos)”,*** donde el aprendizaje,
la adquisicion y modificacién y las condiciones de aprendizaje, se basan en
métodos de condicionamiento ©; considerando las condiciones de control y la
simplicidad del esquema estimulo-respuesta (C= E+R).

Los aprendizajes se expresan en objetivos especificos (rendimientos), en funcion
de los estimulos y las respuestas; revelando “un modelo que al condicionar facilita
el aprendizaje. La ensefianza se convierte en una manera de adiestrar-condicionar
para asi aprender-almacenar. Y el aprendizaje es algo externo al sujeto y que se
deriva de la interaccién mecanica con el medio (familia, escuela)™?. La ensefianza-
aprendizaje es considerada en funcidn de objetivos especificos, donde el alumno es
un receptor de informacion y su mision es aprender lo ensefiado. “La evaluacion
tiene como propasito recoger los resultados finales del proceso y valorar la eficacia
del mismo en funcién de los porcentajes de obtencion de los objetivos prefijados™?*.
Para este enfoque, todos los alumnos son iguales, todos reciben la misma
informacion; consiguientemente, se evalla de la misma manera a todos, con los
Mismos instrumentos y pautas establecidas para calificarlos.

La evaluacion fundada en el conductismo, se orienta a:

» La evaluacion de los productos y no de los procesos de aprendizaje.

» La evaluacion por objetivos expresados en funcidon de conducta esperada.

» La evaluacion externalista.

« Destacar la importancia de la retroalimentacion.

» Cuantificar las conductas.

» La atencién centrada en las conductas de tipo cognoscitivo y psicomotriz.

» La evaluacion de conductas y posibilidad de respuestas.

» La precision de indicadores.

*2 PORLAN, Rafael (1995): Constructivismo y Escuéeitorial Diada, Sevilla.
323 ROMAN, Maririano y DIEZ, Eloisa (1992): Loc. Cit.

324 DOMINGUEZ, Guillermo y DIEZ, Enrique (1996): La Blacién del Funcionamiento de un
Centro a través del andlisis de su Cultura Orgém&acomo Instrumento para la Mejora y la
Innovaciéon. En DOMINGUEZ, Guillermo y MESANZA, Jes{Coords.): Manual de Organizacion

de Instituciones Educativas. Ediciones EscuelafitdpaMadrid.

157



« La valoracion de los cambios en el alumno como resultado del aprendizaje®®>.
Se enfatiza en los “cambios de conducta en el alumno por medio de la instruccién
[...], consiste en determinar el grado en que los estudiantes cambian o no en
relacion con un conjunto de conductas deseadas™*. Busca concretar la finalidad
del acto educativo y en esa medida supeditan los demas elementos, expresando
una actuacion, que en términos evaluativos, se traduce en reconocer el grado en
que las intenciones del curriculum se alcanzan en la practica. La evaluacion
consiste esencialmente en determinar en qué medida los objetivos educativos son
logrados por el programa del curriculo y la ensefianza.

El esquema instruccional contempla las siguientes etapas:

1. Prescribir en términos claros y precisos los objetivos a lograr con la ensefianza.
2. Determinar las tareas de ensefianza-aprendizaje en funcién del alumno.

3. Evaluar hasta qué punto se alcanzaron los objetivos®*’.

La evaluacién como logro de objetivos comprueba lo que el estudiante es capaz de
hacer luego del proceso de ensefianza-aprendizaje delineado por objetivos. Se
centra en su logro, asumiendo el examen (de ensayo, objetivo u oral) como
instrumento de medicion del aprendizaje (rendimiento académico) del alumno,
como evidencia concreta. A veces se recurren a las entrevistas y observaciones en
la medicién de las actitudes, valores, variables de la personalidad, conocimiento y

destrezas. Asi, se confunde medicién con evaluacion®%.

Objetivos > Cambios de conducta
v .
Proceso de ensefianza-aprendizaje l
v

Resultados de aprendizaje Cambios de conducta

v

Figura N° 17: Modelo de objetivos®°.

El enfoque evaluativo de esta tendencia es cuestionada en razén, a que:

- La evaluacién es el punto terminal del proceso didactico, al término del objetivo
0 actividad programada, resultando destemporalizado con relacion a la dindmica

que implica el proceso de la ensefianza-aprendizaje.

35 CASTRO, Orestes (1999): Evaluacion integral debgigma a la practica. Ediciones Pueblo y
Educacion, La Habana.

326 BLOOM, Benjamin y otros (1971): Handbook of forimatand summative evaluation of student
learning. Editorial McGraw-Hill, New York.

%27 MONEDERO, Juan (1998): Bases Tedricas de la EvdneEducativa. Editorial Aljibe, Granada.
38 GALLEGO, Rémulo (1989): Evaluacién Pedagégica griwcion Académica. Ediciones ECOE,
Bogota.

329 AVOLIO, Susana (2000): La Evaluacion del Aprenfiizan el Marco de los Proyectos de aula.
Editorial Marymar, Buenos Aires.

158



- La calificacion (nota) se usa como una forma de presion para los alumnos e
imposicion de la autoridad del profesor.
- El estudiante es el Unico objeto-sujeto de las acciones evaluativas, sin mayor
interés por conocer sus cambios de comportamiento y aprovechamiento.
- Se basa en la cuantificacion de los conocimientos y saberes que posteriormente
se convierten en una mercancia de cambio.
3.4.1.2. PARADIGMA COGNITIVO DE LA EVALUACION EDUCA TIVA
El paradigma cognitivista se funda en las teorias psicoldgicas de la personalidad y
la inteligencia, se caracteriza por el procesamiento sistematico de la informacién y
una didactica centrada en los procesos y un curriculo méas abierto y flexible®®. La
metafora subyacente es “el organismo entendido como una totalidad. El ordenador
como procesador de informacion... Es la mente la que dirige a la persona y no los
estimulos™®. De ese modo, “el modelo de procesamiento de informacién pone su
énfasis en la adquisicion, almacenamiento y utilizacién de la informacién. Aunque el
input (entrada) y el output (salida) se emplean todavia como puntos de referencia,
[recurriendo] a mediadores muy diferentes para relacionar estos dos momentos™3,
Sobre esas bases, el modelo curricular responde a una estructura que incluye
procedimientos, conceptos y criterios, donde los contenidos se seleccionan para
ejemplificar los procedimientos més importantes, los conceptos claves y las areas y
situaciones de aplicacion de los criterios®®. La ensefianza se centra en los
procesos del sujeto que aprende, parte de las habilidades y estrategias basicas
dominadas y de sus modelos conceptuales. El profesor asume el rol de mediador y
el potencial de aprendizaje se desarrolla en la interaccion profesor-alumno.
La planificacion curricular es abierta y flexible, los objetivos formulados estimulan la
participacion activa del alumno en su propio aprendizaje. Y, la evaluacion, ademas
de los resultados, debe centrarse, sobre todo, en los procesos desarrollados
durante la intervencion didactica.
Su finalidad son los procesos cognitivos, es decir, valorar los procesos mentales
gque desarrollan los alumnos durante el aprendizaje y los resultados de los mismos,

que son la toma de decisiones. En consecuencia, “la evaluacion forma parte

%0 BLANCO, Oscar (2003): Estrategias de Evaluacioe gtilizan los docentes de la carrera de
Educacion Basica Integral de la Universidad defisdes-Tachira. Tesis Doctoral, Universitat Rovira
y Virgili.

%31 ROMAN, Maririano y DIEZ, Eloisa (1992): Ob. Cit.

332 pEREZ, Angel y ALMARAZ, Julian (1988): Lecturas é@rendizaje y de Ensefianza. Fondo de
Cultura Econdmica, México.

333 STENHOUSE, Lawrence (1987): Investigacion y Destordel Curriculum. Ediciones Morata,
Madrid.
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indisociable de la ensefianza... y actia como un instrumento de autorregulacion y
perfeccionamiento dentro del proceso instructivo”**. Valorando, tanto “los procesos
como los productos y sera preferentemente formativa y criterial”>®.

Dentro este modelo, la evaluacion de procesos responde al flujo y reflujo de
informaciéon y a una construccion constante; es decir, la evaluacion de los
aprendizajes consiste en recoger informacion, realizar los juicios de valor que

permitan la orientacion y la toma de decisiones de la ensefianza-aprendizaje.

Planificacion de ensefianza | —® | Actuacion |—| Evaluacion |—» Reflexion

Planificacion / Intervencion

Observacion Reflexion

Figura N° 18: La evaluacién como un proceso®.
La evaluacion no es asi el culmen del aprendizaje sino un medio para la reflexién;
incorporando la estima personal y el aprendizaje significativo, considerando:

e La subordinacion de la ensefianza al aprendizaje.

* El protagonismo fluctuante del maestro y los estudiantes.

» La diversificacién del rol docente en la intervencién, medicion, coordinacion y
facilitacion del aprendizaje de los alumnos.

» La evaluacion se orienta a la valoracién (andlisis cualitativo de los procesos,
estadios intermedios y productos), con inspiracion critica y finalidad formativa®®’.

Su operatividad requiere de reformas en la mentalidad docente, que considere:

e Un cambio en la naturaleza de los exdmenes: de actividades evocativas y
repetitivas hacia aquellas que favorezcan la interaccion alumno-profesor, y
hacer de ello una actividad productiva antes que reproductiva.

e La determinacion de los conocimientos previos que posee el estudiante, para
incentivar el alcance en los de mayor complejidad.

» Cambio de opinién, de que el aprendizaje no es la calificacion obtenida por la
consciencia asumida por el sujeto sobre lo que aprende y como lo aprende.

* Inclusién de actividades funcionales para el alumno promueva el aprendizaje
significativo.

e Considerar el conflicto cognitivo y el trabajo colaborativo, estableciendo

relaciones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos.

%34 ROSALES, Carlos (1990): Evaluar es Reflexionaredd Ensefianza. Ediciones Narcea, Madrid.

33 ROMAN, Maririano y DIEZ, Eloisa (1992): Loc. Cit.
3 ROSALES, Carlos (1990): Ob. Cit.
337 CASTRO, Orestes (1999): Ob. Cit.
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» Planificar la evaluacion del aprendizaje para afianzar los conocimientos,
revisando aspectos anteriores para aumentar progresivamente la
complejidad®®,

La evaluacién es de tipo formativo y clinico, estimulando el aprender a aprender,

mediante la retroalimentacion por correccion de conceptos para el logro de nuevos

conocimientos. En esencia, el estudiante es el responsable de su aprendizaje.
3.4.1.3. PARADIGMA ECOLOGICO DE LA EVALUACION EDUCA TIVA

El paradigma ecologico considera las diversas situaciones que acontecen en el

entorno escolar®® y los modos de respuesta generados; y a partir de ahi, la

posibilidad de interpretar las relaciones entre el comportamiento y el entorno.

La metafora basica es el escenario del quehacer escolar, sobre todo por las

interrelaciones persona-grupo y persona-grupo-ambiente. El aprendizaje contextual

y compartido es una de sus principales manifestaciones. Su adopcién explica el

desarrollo del conocimiento humano como sustitucion del analisis sistematico de las

actividades cognitivas por un andlisis poblacional y sistémico.

Lo ocurrido en la escuela es interpretada como un ecosistema social humano que

refleja una realidad compleja de elementos constituido por poblacién, ambiente,

interrelaciones y la tecnologia y de relaciones organizativas que la configuran y la
determinan. Es decir, lo que sucede en el aula constituye el espacio de significacion
de las experiencias y vivencias de los sujetos en sus contextos naturales y sociales.

El paradigma considera un curriculo abierto y flexible sujeto a redimensién y

reorientacion del proyecto educacional, acorde a las necesidades y el contexto, en

el tiene cabida la reflexion sobre la problemética del entorno y su lugar; generando
una verdadera permeabilizacion entre el sistema aula y los sistemas adyacentes. El
ambiente de la clase potencia el conocimiento de todas las personas del grupo y el
acercamiento de unos hacia otros, posibilitando la construccion progresiva de un
grupo cohesionado con obijetivos, metas e ilusiones comunes. El entorno escolar
(construido o natural) facilita el contacto con materiales y actividades diversas,
abarcando un amplio y diverso abanico de aprendizajes cognitivos, afectivos y

sociales. Trasciende la idea del aprendizaje desarrollado entre las cuatro paredes

338 GONZALEZ, Angel (1999): La Evaluacion en los Planientos Institucionales. En Jiménez,
Bonifacio: Evaluacién de Centros y Profesores.didit Sintesis, Madrid.

339 El entorno escolar, no sélo es el medio fisicanmende a las interacciones producidas. Se
considera la organizacion y disposicion espacas, relaciones estructurales: dimensiones, forma,
ubicacion, material, etc.; las pautas de conduatainteracciones de las personas con los objetos,
entre personas: los roles, los criterios que peeedl, las actividades que procuran, etc. CANO, Mari
y LLEDO, Angel (1995): Espacio, Comunicacion y Apezaje. Editorial Diada, Sevilla.
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del aula y construido activamente por todos los elementos del grupo, reflejando sus

caracteristicas e identidad. Representa un entorno dindmico y adaptable del propio

grupo en conocimientos, intereses y necesidades. Y, considera factores, como:

e La estructura-significado del estudiante: los esquemas de conocimiento,
representaciones y creencias sobre el mundo fisico-natural, social y escolar.

» Las tacticas de procesamiento de la informacion que utilizan, las motivaciones,
intereses, etc.

e La estructura-significado del profesor: los esquemas sobre el contenido, el
alumno, la metodologia, sus creencias pedagdgicas y cientificas.

e« Las estrategias de ensefianza que utiliza, sus intereses personales y
profesionales.

» La adecuacion entre las actividades propuestas y los intereses y necesidades
de los alumnos.

» La adecuacion entre las estrategias didacticas utilizadas por el profesor y los
esquemas de conocimiento de los alumnos.

» Las caracteristicas fisicas y organizativas del contexto: recursos didacticos,
mobiliario, espacio fisico, horario, etc.

e La planificacion global de los objetivos con bloques de contenidos relacionados
y reforzados unos con otros y se logrados por acciones comunes.

En referencia a la evaluacion: “Si el conocimiento se modifica histéricamente, ¢ por

qué no habra de hacerlo también el criterio para evaluar? Rechacemos los criterios

formales y abstractos como paradigma de la racionalidad, pero sustituydmoslos por

otros acordes con la multiplicidad conceptual”*°.

En este modelo, la evaluacién es resultado del consenso, del acuerdo, de una

negociacion entre los participes del hecho educativo para definir el “qué” y “él para

gué” se evalla; recopilando la mayor cantidad de informacién posible que revele lo

subyacente bajo una realidad y una apariencia externa; implicando una evaluacién

cualitativa, como algo natural de las actividades ordinarias de clase y no como una

actividad especial realizada en un momento determinado de la ensefianza-

aprendizaje; describiendo y narrando de manera global y comprensiva lo que ocurre

en dichas situaciones y en el contexto desencadenante.

El docente aprecia lo que ocurre en la clase, tornandose en la via expedita para la

evaluacién continua de los procesos y acontecimientos de la situacion educativa. El

modelo otorga el protagonismo al propio estudiante y a sus comparieros.

30 PORLAN, Rafael (1995): Ob. Cit.
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Los medios de evaluacion del aprendizaje mas utilizados, son: el sociograma, las
observaciones, entrevistas, registros de actuacion, diario del profesor, mapas
conceptuales, actividades de indagacion, ensayos, etc.; los cuales propugnan:

» Expresar un proceso de comunicacion interactiva, de investigacion en la accion
y participativa en los diferentes contextos.

» Estimular una evaluacion formativa, cualitativa e integradora y una actitud
responsable de los docentes y estudiantes.

e Enfatizar en los aspectos éticos de la evaluacion y en el uso de técnicas
etnograficas: observacion, autoevaluacion, estudios de caso y entrevistas®*'.

Basicamente, el paradigma evaluativo responde a:

- Lainsatisfaccion con la evaluacion tradicional.

- Cambios en los enfoques de ensefianza-aprendizaje.

- Una relacién mas estrecha entre evaluacion, ensefianza y aprendizaje®*.

En ese enfoque se plantean que la tendencia responde a tres dimensiones:

- La dimension psicopedagoégica y curricular . Busca el énfasis en los
principios del aprendizaje significativo y en una concepcién globalizadora de la
ensefianza que priorice en el proceso de aprender a establecer relaciones y
conexiones entre la nueva informacién y los conocimientos anteriores.

- La dimensién referida a las practicas de evaluacion . Incluye todo lo relativo
a la revision de las préacticas de evaluacion de los alumnos, a objeto de que
sirva para promover y potenciar nuevos procedimientos y técnicas de
evaluacion, y revisar las empleadas desde una perspectiva mas amplia.

- La dimension normativa . Consiste en la revision de las normas y reglamentos
para adecuarlos y adaptarlos a las necesidades institucionales y del alumno®*.

Esta apretada sintesis sobre los paradigmas evaluativos que revelan el proceso

evolutivo seguido, nos sitla ante el dilema decisional: de optar por una u otra, lo

que presupone desechar las enunciadas o conciliarlas, conjeturar un esfuerzo de
fusién o erigir una propuesta alternativa. Por su complejidad, la evaluacion merece
una reflexion trascendental, por la sensibilidad de sus implicaciones pedagogicas.

En esa pretension, se opta por el beneficio del estudiante, es decir, de valorar y

consiguientemente evaluar, adecuada y oportunamente sus habilidades, destrezas

y capacidades. Involucra, “garantizar que el aprendizaje sea significativo en si

%1 CASTRO, Orestes (1999): Ob. Cit.

312 GONZALEZ, Olga y FLOREZ, Manuel (2000): El Trabdocente. Editorial Trillas, México.

33 COLL, Cesar y MARTIN, Elena (1993): La Evaluacidel Aprendizaje en el Curriculo Escolar.
En COLL y otros (Ed): El Constructivismo en el Autaditorial Grad, Barcelona.
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mismo y para los deméas”;*** para fructificar su transformacion y no su conservacion;

avizorando mayores posibilidades de desarrollo personal y social. Estas
contingencias no son claramente apreciadas en los enfoques resefiados, 0 en todo
caso, se hallan difusas. En algunas situaciones, se evalla soélo lo medible o
cuantificable, considerando la naturaleza externa del sujeto u objeto evaluado,
verificable al final del proceso; en otros, interesan mas los procesos mentales o
cognitivos desarrollados, por lo que su caracter es correctivo, a partir de una
retroalimentacién permanente que traslada la responsabilidad al estudiante; o se
conjuga la interrelacién del individuo con el ambiente como espacio de significacion,
donde el evaluar es natural y el estudiante el principal protagonista.

El paradigma ecolégico de la evaluacion se relaciona con la opciébn asumida;
implicando recuperar los fundamentos que superen los momentos anteriores,
transformando los fines, los medios, el proceso mismo, en un salto cualitativo;
promoviendo el uso critico del conocimiento y estimulando la construccion teorica a
través del descubrimiento, la capacidad problematizadora, la reflexion sobre la
propia experiencia y la creatividad>**.

Se funda en la reflexion, considera en su integridad, su objeto, funciones,
metodologia y técnicas, participantes, condiciones, resultados, efectos y factores.
Extiende la estrechez y rigidez de las perspectivas resumidas; explicando el por qué
sucede esto o aquello, sin reconocer su importancia social y personal hacia mejores
condiciones de la evaluacion y su percepcion en el aprendizaje.

La propuesta, apunta a conjugar en actos continuos, un encadenamiento de
procesos que recuperen la probidad del objeto y sujeto evaluado; en su
interrelacién, ambos se transforman en varias direcciones, sobre la base de que la
accion no es estética sino dinamica y que su aprehensién supone una reflexién
continua sobre la naturaleza del proceso evaluativo. Cada componente forma parte
de un sistema mayor y responde a condiciones socio-histéricas concretas, mas
propiamente, la evaluacion admite una unidad con operaciones o0 subprocesos
concretos, que iterativamente imprimen una propia valoracion, desde establecer los
propésitos (objetivos o competencias), la delimitacion y caracterizacion del objeto
de evaluacion; la definicion (selecciébn y elaboracién) y aplicacibn de los

instrumentos en el recojo de informacién, el procesamiento y analisis, la

%4 BOCANEGRA, Beder (2010): Evaluar preguntas y nspuestas. Perspectiva didéctica. Fondo
Editorial Universidad Privada Juan Mejia Baca, Lima

35 DELGADO, Kenneth (2005): Evaluacién y calidad deeducacién. Nuevos aportes, procesos y
resultados. Ediciones Derrama Magisterial, Lima.
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interpretacion y expresién en un juicio evaluativo, la retroinformacion y toma de
decisiones derivadas, su aplicacion y valoracion de resultados; y recomenzar el
ciclo ascendente, progresivo en su dinamica y de auténtico significado.

La evaluacion al valorarse a si misma>*

constituye un reconocimiento para el
docente, al intervenir sus pensamientos y acciones en la regulacion o al mediar sus
intervenciones; para seguir reflexionando sobre sucesivas acciones. Considera la
interactividad del medio y de los participantes en el hecho evaluativo, reconociendo
la factibilidad y viabilidad de las modalidades evaluativas, como oportunidades
propicias para valorar lo que el estudiante aprende y ha aprendido; a partir de su
propio reconocimiento o del reconocimiento que los otros le asignan. Esto es un
imperativo docente necesario para comprometerse significativamente con el
aprendizaje, de valorar los logras estudiantiles y su propia ensefianza.

3.4.2. LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Las concepciones y practicas evaluativas como los enfoques epistemoldgicos
responden a un momento histérico, guardan relacién entre si, aunque olvidadas.

A pesar de su alta complejidad y polisemia, la evaluacion del aprendizaje se
comprende si se toma en cuenta los modelos de pensamiento (racionalidad técnica
y préctica) que en definitiva los orienta; derivados de los paradigmas y de las
concepciones curriculares que les sirven de marco conceptual®®’.

La evaluacion del aprendizaje se caracteriza por su utilidad, para unos, conduce a
obtener resultados con gran margen de validez y confiabilidad; y para otros, son tan
complejas que sus resultados estan impregnados de una alta subjetividad. En los
altimos tiempos, la mezcla de enfoques y metodologias presupone una
conceptualizacion general para llevar a cabo la evaluacion; derivando los modelos,
1348

métodos, técnicas, procedimientos e instrumentos evaluativos mas apropiados

Basicamente, la evaluacion del aprendizaje se resume en la figura siguiente.

%46 GONZALES, Miriam (2001): La evaluacion del apreraje: tendencias y reflexion critica. Revista
Cubana de Educacion Médica Superior, vol. 15, Nfag, 85-96.

%7 OPEZ, Victor (2000): Racionalidad y Educaciénidizhes MCEP, Sevilla.

38 CASTILLO, Santiago y GENTO, Samuel (1995): Modelds Evaluacién de Programas
Educativos. En MEDINA, Antonio y VILLAR, Luis (Eds.Evaluacidon de Programas Educativos,
Centros y Profesores. Ediciones Universitas, Madrid
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Figura N° 19: Estructura bésica de la evaluacion del aprendizaje®®.

Resumiendo la diversidad de aproximaciones conceptuales, estas se aglutinan en

aspectos generales que explican su dinamica, considerando a la evaluacién como:

1. Un proceso sistematico de recogida de informacion , ho improvisado, que
organiza sus elementos, sistematiza sus fases, temporaliza secuencias, provee
recursos, selecciona secuencias, preveé instrumentos y técnicas y agentes.

2. Implica un juicio de valor, que valora la informacién, explicando su bondad.
Su concesién es la funcion principal del evaluador, aunque la toma de
decisiones, no le atafie directamente, sino a los responsables del programa o de
los objetivos a evaluar, politicos u otros.

3. Orientada hacia la toma de decisiones, apunta entre otros a la toma de
decisiones orientada a la mejora de la préctica. Esto significa, ademas, que la
evaluacion ha de ser un medio pero no un fin en si misma™>°.

Esta generalizacion reune las definiciones sobre los variados enfoques evaluativos.

En nuestra realidad, la propuesta evaluativa del MED, funge como definicion

predominante en el ejercicio docente, por su amplia consideracioén en los entornos

educativos; entendida como “un proceso pedagdgico continuo, sistematico,
participativo y flexible, que forma parte del proceso de ensefianza—aprendizaje”*".

3.4.3. EVOLUCION HISTORICA DE LA EVALUACION DEL APR ENDIZAJE

Este recorrido responde a los criterios que orientan y regulan la ensefianza en el

logro del aprendizaje; y de la evaluacién como medio y recurso educativo 2.

Son los docentes los responsables y la educacién la instancia usufructuaria. Los

determinantes en “la planificacion didactica, [que] afecta todos los aspectos de la

#9CASTILLO, Santiago y CABRERIZO, Jes(s (2003): Git.

%0 JIMENEZ, Bonifacio (1999): Evaluacién de programesntros y profesores. Editorial Sintesis,
Madrid.

1 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2008): Okit.

%52 GONZALES, Miriam (2005): Evaluacién del aprendizan la ensefianza universitaria. Pedagogia
Universitaria, vol. 5, N° 2, pag. 85-96.
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vida escolar, ambiente de aula, proyecto educativo de centro y proyecto curricular;
actividades, medios y recursos; decisiones organizativas™>*.
La evaluacion del aprendizaje sigue un proceso de construccién permanente, donde
la sociedad, los ciudadanos, las organizaciones y estamentos toman conciencia de
ello, asignandole un rol protagonico. Histéricamente, la evaluacion pasa de ser una
actividad marginal desarrollada a tiempo parcial por académicos a convertirse en
una pequeia historia industrializada. Llegar a esto, ha implicado un largo recorrido
de la evaluacion. Sus origenes no se enmarcan propiamente en la educacién,®*
aunqgue esta ha sido y es su mayor usuaria. Son los profesionales de la educacion,
quienes han imbricado su decurso en el entorno escolar, tal que hoy nos ha tocado
vivir una época signada por una «cultura evaluadora»; que no se limita a la
educacion y/o la escuela sino que se extiende al resto de actividades sociales.
El desarrollo histérico de la evaluacion del aprendizaje se relaciona con los
enfoques que progresivamente han devenido. Este proceso implico asumir las
tendencias de su conceptualizacién, en lo referido a la delimitacion y términos al
uso; asi como los modos de concebir y su ubicacién en un sistema mayor.
El cuadro siguiente, sintetiza la secuencia histérica de su evolucion.

CUADRO N° 16: EPOCAS EN LA HISTORIA DE LA EVALUACIO N

EPOCAS CARACTERISTICAS

Desarrollo de la psicometria y estudio de la peigial como ciencia positiva.
- Campo de la psicologia experimental

* Medida centrada en el estudio de la diferenciaisichables (Fechner)

« Métodos estadisticos, curva normal, parametroseddencia central, dg

Primera. ) dispersion y correlacion (Galton).
generacion. « Estadistica multivariada, correlacién mdltiple (Rea).
orientada @ 18 -  Campo de la pedagogia

medida (mediado$ . | os trabajos de Thorndike facilitan a Rice el ioide la medicion de la
del S. XIX hastd pedagogia.
1940) « Instrumentos precisos, fiables y objetivos provetaie de la psicologia deben
sustituir los basados en la observacion y la asatieidad de la pedagogia.
 Elaboracion de escalas de redaccion, de ortogrdéacéalculo aritméticol
baterias de rendimiento.
» Traspase de la tesis sobre el proceso industridlyter y Fayol al proceso
instructivo.

353 CASTILLO, Santiago (Coord.) (2002): Ob. Cit.

%4 Algunos autores datan sus inicios en la China tiabésiglo 11l a.C.), al implantar varias pruebas
de habilidades practicas (manejo del arco, cal@yaf académicas para combatir el nepotismo en la
seleccion de los funcionarios del Estado. Su origg&rs documentado se sitla en la industria de
productos y procesos. Tyler, a inicios de los aB0sdel siglo XX, introdujo la «evaluacion
educacional» (su conceptualizacién fue mas adglgaea su aplicacion, reflejo del proceso de
industrializacion de los EE. UU.; estableciendo temia educativa fundada en la unidimensionalidad
productiva, asumiendo al hombre como ente productim consecuencia susceptible de ser evaluado.
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Segunda
generacion:
orientada
descripcion
(1940-1960)

a I3

 Perspectiva dinamica de la evaluacion.

 Tyler orienta la evaluacion hacia la consecuciorolietivos y la obtencior
de informacidn sobre la eficacia del curriculo.

« Los conceptos de evaluacion y medida se separan.

N

Desarrollo de la
evaluacion

(década de 1969)

« Se amplian las perspectivas temporal y funciond évaluacion.

e La evaluacién se utiliza sin esperar que el procesde y se centra en
toma de decisiones (Cronbach).

 Evaluacion formativa y sumativa (Scriven).

« Diferenciacion entre evaluacion normativa y crak(Glaser).

la

Tercera
generacion:
orientada a
juicio
determinado
(1979-1990)

un

Eclosién de modelos evaluativos.

» De cardcter cuantitativo.

- Consecucion de metas (Stake y otros)

- CIPP (Stufflebeam y Guba).

- CSE (Alkin).

- UTO (Cronbach)

- Andlisis de sistemas

» De caracter cualitativo.

- Libre de objetivos (Scriven).

- Critica artistica (Eisner).

- Evaluacion iluminativa (Parlett y Hamilton).

- Estudio de casos (Stake, Stenhouse, House y Elliot)
- Evaluacién respondente (Stake).

- Evaluacién democratica (Mc Donals, Elliot y Stenseu

Cuarta
generacion:
orientada por ur
criterio negociadg

(a partir de 1990)

- Implicar en la evaluacion a todos los agentesessos.

- Aproximacion y complementacién de enfoques.

- Intentos para superar las incompatibilidades graradigmas.

- Utilizacion conjunta de diferentes métodos paraelieiarse de las ventajs

gue reportan cada uno.

Fuente: ZARAGOZA, José (2003): Ob. Cit.

En ese entendido, se distinguen los periodos o épocas histéricas de la evaluacion

del aprendizaje, considerando las concepciones y practicas derivadas®°.

1° EPOCA:

LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE COMO MEDICI ON

Situado entre finales del siglo XIX y principios del XX. Aparece la mediciébn como

una concepcion evaluativa basada en la psicologia conductista (Skinner, Watson),

centrada en el establecimiento de las diferencias individuales entre personas,

utilizando como técnica predominante y casi excluyente, la aplicacion de tests, tanto

en el &mbito individual como a nivel colectivo (baterias de tests). De ese modo, la

evaluacién tenia poco que ver con los programas desarrollados en las escuelas.

La evaluacion del aprendizaje se sustenta en los avances logrados por la teoria

psicométrica, donde la medicion es entendida como “el acto de determinar la

magnitud en que un individuo ha aprendido o el grado en que un individuo posee

ciertas caracteristicas,

habilidades o talentos, fue hecha equivalente a la

%5 GARANTO, Jesus (1989): Modelos de evaluacién @gmamas educativos. En ABARCA, Maria

(Coord.): La evaluacién de programas educativogi@ites Escuela Espafiola, Madrid.
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evaluacion”**®

. La equiparacion entre evaluacion y medicién fue practicamente
intercambiable y unido a la metodologia experimental. Enfatizo las diferencias
individuales, sin prestar atencién a los programas educativos; los tests para medir el
rendimiento eran referidos a una normay no a objetivos®’.
El esfuerzo por obtener indicadores confiables y objetivos para la evaluacion puso
el énfasis en los instrumentos, relegando otros aspectos importantes; por ejemplo,
el juicio de valor y los objetivos del proceso como parametros fundamentales.
El enfoque padece de varias limitaciones: la evaluacibn fue concebida
principalmente como la ciencia del desarrollo e interpretacion de instrumentos,
soslayandose la importancia del juicio de mérito como parte de la evaluacion;
reduciéndola, solamente, a la interpretacion de variables mensurables; mientras lo
otro, no obstante su relevancia, se tomaron como “intangibles” sin importancia.
Destaca en este periodo, la preocupacién por contar con instrumentos de alta
validez y confiabilidad, como garantia de calidad de la informacion en la emision del
juicio de valor. Se concretaron avances en el campo de la psicometria, constituida
en la base de la construccion y elaboracion de los instrumentos.
Subsiste en esta concepcion, que al evaluar “estamos realizando tanto una
medicion del aprendizaje (entendida en sentido amplio, como recogida de
informacién) como una valoracion. Una y otra dimensién cumplen funciones
diferentes en el proceso total de la evaluacion™*®,
2°EPOCA: LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE COMO CONGRU ENCIA
ENTRE OBJETIVOS Y SU CONSECUCION
Esta forma de pensar la evaluacion se origind en la década de los 30 y 40, cuando
Rald Tyler concibe a la educacion como un proceso sistematico, destinado a
producir cambios en la conducta de los alumnos por medio de la instruccion.
La evaluaciébn se la relaciona con el desarrollo tecnologico del curriculo, al
considerarla como un mecanismo de comprobacion del grado de consecucion de
los objetivos que busca confrontar estos con los logros o resultados obtenidos.
El proceso de evaluacién, segun Tyler, es esencialmente determinar en qué medida
los objetivos educacionales son realmente conseguidos por el programa
instruccional; es decir, los cambios producidos. Asi, la evaluacién buscar verificar el

grado de estos cambios de conducta, admitiendo que la formulacibn de metas

%% FLORES, José (1984): Evaluacion del Curso de dtgmédn para la profesionalizacién de
docentes del primer nivel magisterial. Fondo EditddNMSM, Lima.

%7 GUBA, Egon (1991): Ob. Cit.

358 ZABALZA, Miguel (1991): Fundamentacién de la Didiga y del conocimiento didactico. En
MEDINA, Antonio y SEVILLANO, Maria (Eds.): DidactazAdaptacién. Ediciones UNED, Madrid.
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educacionales deriva de tres fuentes: el estudiante, la sociedad y la asignatura a
estudiar. Adicionalmente, se asume una psicologia del aprendizaje y una filosofia
de la educacion que actian como filtros de seleccion de los propésitos y de
transformacién en objetivos evaluables u operacionales, susceptibles de medicion.
El enfoque enfatiza en sélo uno de los propdsitos de la evaluacion del aprendizaje:
La Evaluacion Sumativa o Final o de Producto. La preocupacion por la evaluacion
surge al término del proceso. Por ejemplo, los sujetos del proceso educativo: los
alumnos sélo estudian para aprobar el examen; el docente para cumplir con las
exigencias normativas; las autoridades para recabar resultados. En sintesis, al
cumplimiento de los aspectos formales (registros, actas, promedios, etc.). No
siendo casualidad que las angustias, disputas y ansiedades en los exdmenes y la
evaluacioén surjan al final de un bimestre, un afio escolar o un proyecto.
Entre los aspectos destacables de esta época, prima la importancia asignada a la
precision y claridad de los objetivos del proceso para que constituyan un parametro
de referencia explicito en la evaluacién educativa. Subrayando el rol desempefiado
por los criterios o pardmetros de referencia en la evaluacion.
3°EPOCA: LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE CONSIDERADA EN LA
TOTALIDAD DEL AMBITO EDUCATIVO
Esta concepcion se desarroll6 en los Estados Unidos en la década de los 60 y 70,
como consecuencia del movimiento de «responsabilidad escolar», propiciado a raiz
del progresivo descontento hacia los resultados generados por la escuela publica, a
pesar de los altos recursos econémicos asignados.
Esta concepcion evaluativa no solo considera los factores que inciden en el
rendimiento de los alumnos, sino a todos los aspectos que convergen en un
programa educativo: profesor, recursos, contenidos, organizacién, métodos, etc.
Define a la evaluacién como la recopilacion y el uso de informacion para la toma de
decisiones; a través de la evaluacion del proceso, reclamando la necesidad de una
evaluacion referida al criterio, fundada en objetivos previamente establecidos®® y
concebida como un proceso de estimacion del mérito o el valor de algo que se
evalla (resultados):**° independientemente de las metas y criterios preestablecidos
y poniendo atencion en las actitudes de las personas implicadas.
En esa época, Scriven identifica la evaluacién formativa y la sumativa, también la

evaluacién intrinseca y extrinseca como recursos y medios favorables a la

%9 CRONBACH, Lee (1963): Course improvement througaleation. Teachers College Record, N°
64, pag. 672-683.
30 SCRIVEN, Michael (1965): The methodology of evéiom. Indiana University, Bloomington.
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evaluacion del aprendizaje. En la misma linea, Niemeyer®®" delimita la evaluacion
del aprendizaje como “el proceso sistematico de recopilacion de datos que luego de
ser procesados sirva para determinaciones acerca de personas 0 cosas.”
Dicha concepcién responde a la percepcion del proceso educativo como un sistema
con objetivos predeterminados y mecanismos de retroinformacion. Sirve para la
toma de decisiones que realimentan y reajustan las decisiones adecuadas y
acertadas al cumplimiento de los fines y objetivos del proceso educativo. Se reduce
a la recoleccion, analisis y uso de la informacién recogida por los instrumentos,
como el fin y el centro de la practica evaluativa. Su principal funcién es recolectar
informacién y presentarla en forma sistematica para la toma de decisiones acerca
del mérito de un programa. Estableciendo una distincion de funciones entre
evaluador y funcionario ejecutivo, legando en este Ultimo, la responsabilidad de
decidir sobre su valor y viabilidad; y asigna al evaluador, el rol de colector de
informacién y asesor del funcionario ejecutivo, en ciertos aspectos técnicos del
proceso que requieren sus conocimientos®®.
4° EPOCA: LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE COMO ACREDI TACION O
CERTIFICACION
Las tendencias que irrumpen en la década de los 70 estan definidas
fundamentalmente por los siguientes rasgos: evaluacion orientada a dos niveles: a)
hacia los educandos y b) hacia la toma de decisiones sobre el programa o el
método. La evaluacion es entendida como «valoracion del cambio ocurrido en el
alumno como consecuencia de una educacion sisteméatica», sobre todo a través de
la buena formulacion previa de los objetivos educativos.
Es la época del auge de las taxonomias (Bloom, Gagné) que enfatizan en los
objetivos operativos®*®® como indicadores de éxito de un programa; emergiendo la
necesidad de contrarrestarlo mediante la evaluacidén criterial, al asumir que
suministra una informacién real y descriptiva de la situacion del alumno respecto a
los objetivos previstos, en vez de valorarlo por comparacién con un estandar o
criterio normalizado de realizaciones deseables (evaluacion normativa).
La evaluaciébn del aprendizaje apunta a relacionarse con los procesos de

acreditacién del conocimiento. Acreditar significa literalmente dar pruebas de un

INIEMEYER, (s/a), Citado en CANALES, Isaac (2000p. Cit.

%2 CAPELLA, Jorge (1989): Educacion. Un enfoque irségEditorial Cultura y Desarrollo, Lima.

%3 Cuestionados por Chadwick, dada su insistenciaepaso de los objetivos de conducta, que no
responden a las necesidades que tienen de manticulpa las sociedades donde se aplicaran,
enfatizando que, ademas, se requiere la voluntgzhdiipacion de los involucrados. CHADWICK,
Clifton (1978): Tecnologia educacional: Teoriamkruccién. Ediciones Paidés, Madrid.
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hecho. En términos educativos, la acreditacion denota el proceso al que se somete

a los estudiantes en la comprobacion adquisitiva de conocimientos. En las I.EE., la

acreditacion tiene como resultado la “certificacion”, que avala las capacidades

adquiridas y demostradas por los educandos; en una doble perspectiva:

» Educativamente, la acreditacion se relaciona con la credibilidad, propiamente,
con los mecanismos y formas de obtencion de las evidencias o comprobaciones
que un sujeto posee en una determinada area de conocimiento.

« Institucionalmente, la acreditacion es un modo de concebir la accion
educativa, de busqueda de la excelencia, de la nocién de contrato social

y de la libertad de asociacion voluntaria entre sectores con un alto
compromiso social*®*.

La acreditacion supone la evaluacion y proyeccion permanente, la institucion se
beneficia de un seguimiento permanente, a modo de evaluacién formativa, de
manera simultanea a la autoevaluacion institucional. Pero, no basta con acreditar,

sino de asociar a la calidad educativa;*®®

concebida, como un juicio sobre el

resultado o sobre algun aspecto del proceso educativo o sus dimensiones (como el

aprendizaje). La obtencion de este juicio sobre la calidad evaluativa, considera dos

elementos: 1) debe ser fundamentado; y, 2) ser formulado por un sujeto dotado de

algun tipo de autoridad para hacerlo. Su fundamentacion, exige lo siguiente:

* Deben hacerse “por o para algo”, para que permitan tomar decisiones.

* Se pueden cotejar con lo que la comunidad espera que ocurra.

« Son especificos, es decir, no se basan en generalidades.

« Debe ser posible formular afirmaciones sobre lo que se esta juzgando; y

e Que sea posible revisar el fundamento del juicio contrario.

« El reconocimiento de los juicios demanda ciertos requerimientos:

* Que estén calificados por conocimientos, experiencia o posicion, para formular
los juicios en las dimensiones que se les solicita.

* Que los juicios emitidos tengan sentido para las personas que los formulan.

* Que el juez tenga en cuenta el &mbito y el proposito para el cual se solicitan los
juicios, pues estos varian.

Todo juicio de calidad depende de criterios y estandares:

- Los criterios sefialan el dominio de accion en el cual se formula el juicio.

34 CAPELLA, Jorge y Guillermo SANCHEZ-MORENO (1999%prendizaje y Constructivismo.
Ediciones Massey and Vanier, Lima.
35 DELGADO, Kenneth (2005): Ob. Cit.
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» La determinacion de estandares requiere también de juicios, y

- La determinacion del estandar depende del sujeto que lo formula®®.

Es el grupo social quien construye los juicios sobre la calidad y varia segun la
cultura y el estrato. La calidad es histérica, tiene sentido en una situacion concreta y
no abstracta; se trata de un ente no absoluto sino cambiante y dinamico.

50 EPOCA: EXPANSION DE MODELOS EVALUATIVOS DEL APRE NDIZAJE
Los afios 80 y siguientes se caracterizan por la proliferacion de modelos evaluativos
asociados a dos grandes paradigmas: la evaluacion cuantitativa y la cualitativa. Los
enfoques ultimos no establecen mayor diferencia mas si complementariedad, que
no es impedimento sino muestra de la reconciliacion paradigmatica®’. Significa que
no hay un modo Unico, menos aun procesos excluyentes, pero si de primacia.

En ese matiz, coexisten diversos modelos definidos en oposicion a la evaluacion
tradicional, -culpable de los problemas educativos, por no detectar el auténtico
aprendizaje-; planteando alternativas para evaluar lo que el estudiante hace, crea o
produce durante un tiempo suficiente, es decir, el proceso, el resultado 0 ambos®®.
Plantear una evaluacién alternativa involucra dejar en libertad al examinado, el
material estimular no debe estar estandarizado, han de ser ellos quienes elijan el
momento de actuar para estar verdaderamente motivados; y el docente conocer
sus circunstancias vitales y la historia de ejecucion de la tarea. Centrandose en
actuaciones mas realistas, siendo su objetivo evaluar en una escala absoluta (no
referencial) como las personas dominan tareas especificas. Incluye cualquier
opcidn distinta al test de lapiz y papel, de: respuestas abiertas (construidas) frente a
la mera eleccién; ensayos; tareas de simulacién o verdaderas muestras realizadas

39 Estos son indicadores mas

por la persona evaluada (portafolio, rabricas)
convincentes de lo que realmente sabe un estudiante.

Las evaluaciones breves, faciles de puntuar y objetivas son excluidos por estos
modelos, por su estrechez, la carencia de materiales necesarios y esquemas de

trabajo delimitados. Las experiencias desarrolladas con mas o menos dificultades

36 CAPELLA, Jorge y SANCHEZ-MORENO, Guillermo (1999)b. Cit.

%7 FLORES, José (2006): Paradigmas de investigacic@iuativa de programas educacionales.
Revista del Instituto de Investigaciones Educatiyd® 10, N° 17, pag. 13-32.

%8 MESSICK, Samuel (1998): Alternative modes of assesit, uniform standards of validity. En
HAKEL, Milton (Ed.): Beyond multiple choices: evaltion alternatives to traditional testing for
selection, Lawrence Erlbaum Associates Publisideggy Jersey.

%9 Las rubricas o matrices de valoracién, son uradistdel conjunto de criterios especificos y
fundamentales que valoran el aprendizaje, los domectos y/o las competencias logradas por el
estudiante en un traba

jo 0 materia particular. Sobre ejemplos concretrshitp://www.eduteka.org
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suscitan que la evaluacion se aleje de la estandarizacion. Se intenta que lo mas

importante para el aprendiente no sea la calificacion sino su rendimiento®”.

3.4.4. DINAMICA DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

La evaluacion del aprendizaje involucra una serie de factores a tenerse en cuenta al

sistematizar los criterios y definir los indicadores de valoracién integral de quien es

evaluado. En ello confluyen y se entrecruzan dos funciones:

« Pedagogica. Permite observar, recoger, analizar e interpretar informacién
relevante sobre las necesidades, posibilidades y dificultades del aprendizaje;
con la finalidad de reflexionar, emitir juicios de valor y tomar decisiones
pertinentes y oportunas para mejorar las actividades educativas.

e Social. Acredita las capacidades estudiantiles de desempeiio de determinadas
actividades en el escenario local, regional, nacional o internacional®”*.

Al observar la actividad evaluativa, los docentes lo asumen como un Suceso y no un

proceso; revelando su carga ideoldgica, cognitiva y actitudinal como predominantes.

El siguiente esquema, resume la organizacion modélica del MED.

L
Evaluacion inicial || Evaluacién de proceso Evaluacion terminal o)
G
L R
Al principio del A lo largo del proceso Al final de cada o
proceso del de aprendizaje periodo o afio s
aprendizaje 5
— [ Procedimientos no =T Procedimientos E EVALUACION DE
Procedimientos formales, semiformales formales LA CALIDAD
formales y v formales A EDUCATIVA
semiformales P — Capacidades
Informacion para Sintesis de logros R Fundamentate
Informacién para regular los procesos obtenidos obtenido E
ubicar a los de ensefianza- por area curricular 5
estudiantes aprendizaies |
|| z
T T T T T ! A
Actividades de apoyo ' Retroalimentacion ! ]
Mg L S Mg |
E

Figura N° 20: Proceso de evaluacion del aprendizaje®’.
El proceso de evaluacion del aprendizaje se lleva a cabo mediante un
procedimiento descompuesto en tres subprocesos o etapas:

* La medicion;

» La evaluacion propiamente tal, y

« Laformulacion de sugerencias para proximas tomas de decisiones®"*.

*"“DELGADO, Kenneth (2008): Evaluacion en la educaditperior. UPG-UNMSM, Lima.
3" MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2009): Okit.

372 |bidem.

3 PERALTA, Victoria (1996): Teoria del Curriculo. iEbnes Morata, México.
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Definido los mecanismos esenciales del proceso evaluativo; se requiere delimitar el

objeto de la evaluacion, es decir, las capacidades y actitudes a evaluar.

OBJETO DE EVALUACION

CAPACIDADES \ ACTITUDES

Unidades de recojo y analisis de informacién y

de comunicacion de resultados

Figura N° 21: El objeto de la evaluacion de los aprendizajes (elaboracion propia).

El proceso implica “que la evaluacién ademéas de entregar informacion sobre la
significancia del hecho aprendido por el estudiante; también permite conocer las
dificultades que se tuvieron para alcanzar los aprendizajes™’*. Reconociendo las
consecuencias evaluativas, de repercusion positiva (regulacion del aprendizaje) o
negativa (desmotivacion o sensacion de pérdida de tiempo, por ejemplo).

La constatacion de esta realidad dual hace inviable la diferenciacion estricta entre
‘aquellos que acreditan’ y ‘aquellos otros que regulan’. Precisa ahondar en detalles
cualitativos y observar en qué sentido opera la evaluacion ¢es para reconducir y
mejorarlos?, o ¢ para entorpecer?, ¢cémo lo perciben y conciben los profesores?; y
en la acreditacion y rendicion de cuentas ¢como organiza el profesor este aspecto
de la evaluacion?, ¢como le da sentido y qué provecho intenta sacar de estas dos
obligaciones ligadas al proceso de evaluacion del aprendizaje de sus alumnos?*”.
Los cuestionamientos planteados asignan significatividad a la labor docente,
propiciando su reflexion y decurso; asi la evaluacion del aprendizaje adquiere
trascendencia como actividad pedagogica; determinando el nivel alcanzado por los
alumnos y lo considera como lo mas importante; antes, durante o al final del
proceso educativo. El reconocimiento de las estrategias utilizadas para realizar esta
actividad se plasma de acuerdo a su modelo pedagdgico, de como concibe que se

pueda evidenciar la adquisicién de aquellos elementos por parte del estudiante®’®.

374 COLL, César (2005): Concepciones y tendenciasastuen psicologia de la Educacién. En
COLL, Cesar; PALACIOS, Jesls. y MARCHESI, Alvaroogds.): Ob. Cit.

375 REMESAL, Ana (2006): Los problemas en la evaluacifel aprendizaje matematico en la
educacion obligatoria: Perspectiva de profesoreslymnos. Tesis Doctoral, Universidad de
Barcelona.

376 CLARET, Alfonso; VIAFARA, Robinson y MARIN, Milledady (2008: Estudio curricular sobre
la ensefianza de las ciencias naturales y la educaanbiental en instituciones educativas de
Barranquilla. Studiositas, vol. 3, N° 2, pag. 5)21.

175



3.4.5. ORIENTACIONES DE LA EVALUACION DEL APRENDIZA JE

En las dltimas décadas, la evaluacion adquiere preponderancia en la ensefianza-

aprendizaje, entre otros aspectos del sistema educativo®”’. Adoptando,

generalizadamente “la idea de que es necesario evaluar la calidad educativa de la

ensefianza que se imparte a la poblacion de los paises de la region”,*”® tanto como

evaluar la gestion educativa, considerando la multiplicidad de propésitos en la

consecucion de uno o varios de los siguientes objetivos:

e Certificar, acreditar o seleccionar instituciones, programas de estudio,
profesores o estudiantes.

e Ayudar a las escuelas y a los profesores a mejorar la calidad de la educacion
proporcionando informacién relevante y significativa para valorar sus logros.
e Conocer y valorar los objetivos o los estandares de los niveles y areas del
sistema educativo, contribuyendo a establecer metas y niveles de referencia.
 Forzar a las instituciones escolares y a los agentes educativos a generar
dinamicas de cambio, por medio de la comparacion o la competencia.

¢ Rendir cuentas a la sociedad y las autoridades educativas acerca de los logros
conseguidos, eliminando la opacidad del sistema educativo y de las Il.EE.

« Establecer sistemas de incentivos para las instituciones y los educadores.

e Conocer y valorar la situaciéon del sistema educativo, asi como el impacto
producido por las politicas adoptadas.

e Introducir elementos de racionalidad en el debate publico y en la construccion
de politicas en el &mbito de la educacion®”.

En el Perd, la evaluacion propende al “mejoramiento de la calidad, sin precisar que

ella es diversa y debe responder a lo que la politica educativa demande™®°. Con la

institucionalizacion del Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion

de la Calidad Educativa (SINEACE),*®" se organiza sus elementos, define el objeto

377 La situacién de la evaluacién educativa en ldéredatinoamericana se caracteriza por la

existencia de un contraste llamativo entre el delarde ambiciosos programas nacionales de
evaluacion y una limitada participacion en estudiosparativos internacionales. TIANA, Alejandro
(2003): La evaluacién de los sistemas educativasisR Iberoamericana de Educacion, N° 10.
http://www.campusoei.org/revista/frame_anteriores, ltonsultado el 06-07-2008.

S8 BONILLA, Javier (2003): Encuentros y desencuentms los procesos de evaluacion de la calidad
educativa en América Latina. En INSTITUTO IINTERNAINAL DE PLANIFICACION
EDUCATIVA (Comps.): Evaluar las evaluaciones. Unaamia politica acerca de las evaluaciones de
la calidad educativa. IPE-UNESCO, Buenos Aires.

$9TIANA, Alejandro (2003): Ob. Cit.

30SARAVIA, Luis y LOPEZ DE CASTILLA, Martha (20080b. Cit.

%1 La Ley N° 28740 que crea el SINACE, establece anjumto de organismos, normas y
procedimientos estructurados e integrados funaeale, destinados a definir y establecer los
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a evaluar, se determinan criterios e indicadores, temporaliza sus secuencias,

construye y selecciona sus instrumentos?,

A fin de encaminar lo previsto se crean instancias especificas, tales como:

a) El Instituto Peruano de Evaluacién, Acreditacion y Certificacion de la Calidad de
la Educacién Basica y Técnico—Productiva (IPEBA.)

b) EI Consejo Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de la Educacion
Superior no Universitaria (CONEACES).

¢) El Consejo Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de la Educacion
Superior Universitaria (CONEAU).

Nuestro pais vive una propension hacia la evaluacion®* que conlleva reflexionar

sobre el tema de fondo: la situacion de la educacion en el Perd, en particular en

relacion con la calidad. Esta inmersion en una cultura evaluativa, refiere a las

variables socioeducativas que llevan al profesor a actuar de determinada manera,

no soélo a él sino al conjunto social;*** con profundas implicancias en el devenir, al

traducirse en medidas necesarias para resolver los problemas que presenta y con

efectos que repercutirdn en todos los sectores implicados.

La educacién basica, supone afrontar una situacion de emergencia: la mayoria de

los estudiantes no han desarrollado las habilidades basicas de comprension lectora

y de razonamiento matemético; sumado a ello, subyace la pobreza educativa,

postergado en materia presupuestal y palpable en las carencias infraestructurales.

La escuela no es un espacio de aprendizaje y disminucion de las desigualdades

sino de incremento de las brechas sociales: educacion publica versus educacion

privada, urbano-rurales, culturales, linglisticas, de género, etc.; fundamentalmente,

atribuidas al desempefio docente, prueba de ello, son las evaluaciones censales

docentes,*®® devenidas en “un tema altamente conflictivo, dado que en él se

enfrentan intereses y opiniones del conjunto de actores educativos: tomadores de

criterios, estandares y procesos de evaluaciépdiacion y certificacion, que aseguren los niveles
basicos de calidad que deben brindar las institngsioreferidas en la Ley General de Educacién.

%2 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2006): Okit.

33 Implica analizar periédicamente la situacion, l@slos, regionales y nacionales del aprendizaje,
los procesos pedagogicos, y la gestion de lagll(E.) considerando permanentemente la atencion
oportuna a las demandas educativas de la socig&tadlO, Ley del SINACE)

%4 TORRE (de la); Saturnino (2002): Aprender de losres en la evaluacion de los alumnos. El
estilo y los errores en evaluacion. En CASTILLOnt&ayo (Coord.): Compromiso de la evaluacion
educativa. Editorial Pearson, Madrid.

%5 Dichas pruebas fueron “una operacién principalmete publicidad politica, pues no tomé en
cuenta que la realizacion del principio de equidagliere como requisito que las pruebas elaboradas
rednan condiciones de rigor cientifico y espedfid, asi como que su administracion se efectlie con
eficiencia tecnolégica y transparencia en los mtooentos”. PISCOYA, Luis (2005): Ob. Cit.
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decisiones politicas, administradores, docentes y sus sindicatos, y estudiosos sobre

la materia, pero también familias y sociedad en general™®.

La evaluacion del aprendizaje, en cualquiera de sus ambitos, cumple diversas

funciones:

a) Formativa: Lleva implicita la idea de mejora, de perfeccionamiento, por lo que
centra su intervencion en los procesos. Tiene la finalidad de informar sobre el
avance o la marcha del programa de manera sistematica y continua,
retroalimentando aquellos aspectos que requieren ser reforzados.

b) Reguladora: Brinda informacion relevante sobre el comportamiento de aquellos
factores significativos en las innovaciones, la evaluacién ayuda a sintonizarlos,
procurando el mejoramiento de la realidad educativa evaluada.

c) Prondstica: En relacion con la informacion obtenida se pueden formular o
hipotetizar posteriores cursos de accion a seguir 0 a tomar en cuenta, tanto de
los procesos evaluados como de los resultados obtenidos, asi como de los
agentes intervinientes sujetos de la evaluacion.

d) Sumativa: Supone una valoracion global y comprensiva del objeto de
evaluacion, sea positiva 0 negativa, con fines de verificacion de los efectos o
resultados obtenidos.

e) Social: La evaluacion tiene un caracter legitimador, en la medida que acredita
el saber. Expresa la posicion de un capital cultural y valores que cotiza la
sociedad.

Junto a estas funciones subsisten algunas caracteristicas esenciales:

a) Es continua y permanente: Registra los sucesos en su evolucién, en su
progreso, observa las situaciones e indaga los juicios, interpretaciones y
perspectivas de los agentes participantes, sélo comprendiendo la génesis y la
historia se explican los resultados y productos logrados.

b) Integral: Percibe, analiza y potencia todos los elementos y factores del sistema
educativo, tanto humanos como materiales, practicos y tedéricos. Se orienta a
evaluar ademas de lo cognitivo, lo afectivo, actitudinal y valorativo. Toma
también en cuenta los efectos no previstos en los objetivos institucionales.

c) Dialégica: Puede y debe convertirse en una plataforma de debates sobre la
gestion institucional. En ella han de intervenir la familia, los alumnos y otros

agentes preocupados por la educacion.

386 ROBALINO, Magaly y ANTON, Kérner (Coords.) (2007valuacién del desempefio y carrera
profesional docente. Un estudio comparado entre pfdises de América y Europa.
OREALC/UNESCO, Santiago.
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d) Criterial: Esta orientada por criterios que se constituyen en puntos de
referencia previamente establecidos que orientan y canalizan la toma de
decisiones para el mejoramiento continuo.

e) Democrética: Convoca la participacion de toda la comunidad educativa, que se
ve involucrada directa o indirectamente por los programas®’.

La evaluacion educativa en cualquier ambito y nivel asocia tras de si “una vision
particular de lo educativo, una Optica epistemoldgica alrededor de la ensefianza, el
aprendizaje y el conocimiento y a la vez posee los mismos fines de la educacion,
aun cuando esta se desarrolle en cualquier espacio, virtual o real, dado que aqui se
da interaccion y el encuentro entre el alumno, el profesor y una forma de entender
el conocimiento, lo cual, propicia la realizacion del acto educativo en cualquier
instancia, ya sea formal, informal o no formal™®.
En su traduccidén operativa, los docentes encaran la evaluacion del aprendizaje,
basicamente a partir de los exdmenes, como recurso de gran importancia y control
del aprendizaje, en ese cometido el texto adquiere la preponderancia de recurso
didactico para la evaluacion®®. “Los examenes son tan caracteristicos del ambiente
escolar como los libros de texto o los trozos de gis (tiza)”**®°. La evaluacion respecto
del texto condiciona la dindmica del aula, que bien podria expresar que la hora de la
verdad no es la del aprendizaje sino la de la evaluacion; por cuanto se valora, tanto
el proceso como el producto. Estos dos aspectos de la ensefianza reglada quedan
claramente reflejadas en las diversas normas sobre el tema; incidiendo en la
planificacion curricular, en la actividad del aula y en la reflexién posterior. De ahi, la
consideracion hacia la evaluacion sumativa y formativa en la programacion
educativa; aunque en la propia realidad sean relativizadas; y priorizada la
evaluacion del producto en prejuicio del proceso®”.

Conforme suceden cambios en los enfoques pedagogicos, las Opticas

“tradicionales” de la evaluacion van evolucionando; hoy se reconoce que la

evaluacion final no es el Unico medio, ni un decurso paralelo, sino algo imbricado en

el mismo proceso de aprendizaje, creando relaciones interactivas y circulares. En

%7 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2006): Okit.

38 SAUCEDO, Héctor (2008): La evaluacion del apreajizen la DACEA. Tesis doctoral,
Universidad Autonoma de Barcelona.

%9 TORRES, Jurjo (1998): Globalizacién e interdiscigtiedad: el curriculum integrado. Ediciones
Morata, Madrid.

%90 JACKSON, Philip (1994): La vida en las aulas. dtrecion de Guillermo, SOLANA). Ediciones
Morata, Madrid.
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consecuencia, aprender implica efectuar reiterados procesos valorativos de

enjuiciamiento y de critica, sirviendo de base para la toma de las decisiones. Es

necesario ir mas allg, la cuestion no es dar respuesta a como racionalizar y mejorar
las précticas evaluadoras, sino cOmo insertar estas practicas como un aprendizaje.

En la actualidad, se precisa pensar de otra manera en torno a la evaluacién del

aprendizaje. “No puede entenderse ni utilizarse las nuevas estrategias que se

proponen de evaluacién sin un cambio de mentalidad y actitud*?. Y para tener
claridad al respecto, es importante, tener presente las caracteristicas que
configuran la estructuracion del campo evaluativo de la educacion. Considerando:

- Ser manifiesta , implica ser publica y reconocida por todos los involucrados.

- La informacion recogida en un proceso de evaluacion debe ser confidencial en
el sentido de que no debe difundirse en ambitos ajenos a los grupos que estan
involucrados.

- El caracter negociado de la evaluacion significa que tanto evaluador como
evaluado saben las razones que guian el proceso de evaluacioén y participan
activamente en las acciones de dicho proceso.

- Los resultados de todo proceso de evaluacion deben compartirse , basicamente
con los més implicados.

- La evaluacion siempre debe tender a convertirse en autoevaluacién . Es decir,
debe ensefar a evaluar las propias acciones, trabajos, ideas.

- Una caracteristica que toda evaluacion tiene o deberia tener presente es su
caracter de contextualizacién , siempre condicionada por el medio®®.

Es deseable que la evaluaciébn aporte capacidad para identificar fortalezas y

debilidades, mejorar y comprometerse con la mejora. Complementariamente

cultivar la idea de que la evaluacion tiene que ser formativa, en el sentido de ser
vehiculo para el aprendizaje y la mejora del proceso®*. Es decir, todas las acciones

a llevar a cabo durante el desarrollo de la evaluacion deben tener este matiz, esta

funcionalidad y esta misma direccion.

3.4.6. CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION DEL APRENDI ZAJE

El aprendizaje y la evaluacién deben tomar en consideracion el desarrollo del propio

estudiante, es decir, sus expectativas, estilos, ritmos e intereses de aprendizaje,

sus necesidades y proyeccién futura. El reto estd en plantear una evaluacion

92 Ipidem.

93 TORANZOS, Lilia. (2003): Evaluacién Educativa. Meal producido para el Curso on line de
Educacién y Trabajo de la OEI.

394 ELOLA, Nydia (2000): Un enfoque interdisciplinaridctas Congreso Evaluacién y Calidad de
vida. Universidad de Flores, Buenos Aires.
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congruente con las teorias que propugnan un aprendizaje significativo y respetuoso
de las peculiaridades individuales y culturales del alumnado.

En el sistema educativo peruano, la evaluacion del aprendizaje comprende criterios
e indicadores. Los criterios constituyen las unidades de recojo de informacion y de
comunicacion de resultados a los estudiantes y familias.

Los criterios de evaluacién se originan en las competencias y actitudes de cada
area curricular. Mientras que los indicadores estan insertas en la prevision,
seleccion y organizaciéon de las capacidades, conocimientos y actitudes como
garantes de “un trabajo sistematico en el aula para generar experiencias de
aprendizaje y ensefianza pertinentes. Es una tarea particular que realiza cada
docente, tomando en cuenta las caracteristicas del grupo de estudiantes que tiene

,1395' Los

a su cargo, asi como los escenarios socioculturales y psicolinguisticos
indicadores son enunciados que describen sefiales o manifestaciones que

evidencian con claridad los aprendizajes, respecto a una capacidad o actitud.

INDICADORES
operativizan operativizan
CAPACIDAD " T ACTITUD
TT se originan en T T
Capacidad especifica + Contenido Manifestaciones observables

Figura N° 22: Estructura de un indicador (elaboracién propia).

Del esquema se desprende que todo indicador presenta tres (3) elementos:

« Una capacidad especifica , que generalmente hace alusibn a una operacion
mental (discrimina, infiere, compara, etc.)

« Un contenido que hace posible el desarrollo de la capacidad especifica.
Responde a ¢ qué es lo que (mas la capacidad especifica)? Si el alumno infiere
“algo”, tiene que deducirlo

e Un producto en el que se evidencia el desarrollo de la capacidad especifica. El
producto puede ser el resultado que se obtiene de desarrollar la capacidad
especifica (una maqueta, un problema etc.) o también el recurso, cuyo uso es
necesario para desarrollar la capacidad especifica (en un texto informativo).

Descrito los aspectos operativos, corresponde sefialar sus caracteristicas:

a) Apoyar el logro de aprendizajes de calidad, evitando todo caracter represivo y
toda accion que tienda a desalentar a quien aprende

b) Ubicar a cada estudiante en el nivel curricular que le permita tener éxito

395 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2009): Okit.
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d)

f)
9)
h)

Integrada en una doble dimension: i) Recoge y procesa informacién sobre el
conjunto de aprendizajes intelectuales, afectivo-actitudinales y operativo-
motores; y ii) Detecta las causas del éxito o fracaso, obteniendo y procesando
informacion sobre todos los factores que intervienen en dichos aprendizajes

Ser permanente, constituyendo un proceso continuo en su prevision y
desarrollo, facilitando una constante y oportuna realimentacién del aprendizaje
Ser sistematica, articulando en forma estructurada y dinamica las acciones y los
instrumentos que programa y utiliza

Ser diferencial, precisando el avance y el nivel de logro del estudiante

Ser objetiva, ajustandose a los hechos con la mayor precisién posible
Considerar el error y el conflicto como fuentes de nuevos aprendizajes; y su
gestion y autogestion como instrumentos para la formacion integral

Ser efectivamente participante, para lo cual los estudiantes deben manejar las

técnicas que les permitan autoevaluarse y evaluar a sus pares®®.

En un sentido mas amplio, la evaluacion del aprendizaje se considera:

Un proceso integral . Dado que evalla la mayor diversidad de aprendizajes, asi
como las manifestaciones de la personalidad del educando y los factores
determinantes y condicionantes, aplicando una variedad de técnicas conocidas.

Un proceso acumulativo. Al reconocer permanentemente, cdmo el estudiante
desarrolla las competencias; a través del registro sumativo del aprendizaje
programado (calificaciones parciales). De esta manera, se relaciona las
apreciaciones y juicios anteriores y los producidos en el presente, a fin de emitir
una opinibn mas amplia sobre el alumno. La evaluacion acumulativa incide en la
evaluacion sumativa o final, acopiando los resultados de la evaluacion continua,
para aminorar la importancia del examen final, del tema o semestre.

Un proceso sistemético. Reconoce la evolucién del aprendizaje, valorando y
registrando cuantitativa y cualitativamente el progreso estudiantil; respondiendo
a un proceso determinado y obedeciendo a un plan preconcebido™’. Mediante
la evaluacion sistematica se sigue un orden secuencial de reconstruccion del

proceso de ensefianza-aprendizaje, basicamente de lo que aprendio el alumno.

Este caracter sistemético, responde a normas y criterios que propugnan gue:

La actividad de evaluacién del aprendizaje no es improvisada, sino que

responde a una planificacion previa.

39 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2004): Okit.
397 BLANCO, Oscar (2003): Ob. Cit.

182



- Esté intimamente ligada al proceso de la ensefianza-aprendizaje, a la accién
didactica y, por lo tanto, participa de todas sus actividades.

- Un proceso reflexivo. Mediante la revision del proceso pedagdgico para su
evaluacion y mejoramiento. Ningun juicio de valor puede ser el resultado de un
acto improvisado sino del analisis de la actuacion del sujeto. La evaluacién no
es un momento final, sino un proceso de cuestionamiento del disefio, criterios,
instrumentos y resultados. Sometiéndolos a la reflexion, la interrogacion
permanente, al debate continuo; apoyandose en evidencias de diversos tipos,
en clave holistica, que permita valorar el proceso de ensefianza-aprendizaje®®.

- Un proceso cientifico. Fundamentado en el empleo de métodos y técnicas
acordes con la naturaleza del aprendizaje, la materia y la actividad evaluable.
Su propédsito no es demostrar nuevos conocimientos sino utilizar el método
cientifico en el proceso evaluativo; considerando el rigor y la obijetividad,
situandole en el campo axioldgico, dentro de una metodologia cientifica. Su
reconocimiento depende del paradigma en que nos ubiquemos®®.

- Un proceso flexible. Al utlizar diferentes estrategias, momentos vy
posibilidades en las actividades de evaluacion o mejorar los resultados
obtenidos; a partir de considerar la naturaleza del area de conocimiento, de la
asignatura, de la modalidad curricular y de los objetivos a ser evaluados. La
evaluacion facilita la reorientacion del proceso educativo, no se puede
concebirla como algo rigido e inflexible, sino sujeto a cambios que se
desprenden de la misma dindmica interactiva de la ensefianza-aprendizaje*®.

Las precisiones a concretar en la evaluacion del aprendizaje inducen a prever

estrategias evaluativas orientadas al desarrollo de habilidades de autoconocimiento

y autorregulacion. En tal propésito, se debe facilitar:

¢ el autoandlisis respecto a sus actitudes y el control del esfuerzo y dedicacién
que pone a las distintas tareas de aprendizaje.

¢ el control ejecutivo de la evaluacion, o sea, la capacidad de planificar las
acciones evaluativas al valorar en qué medida se aparta del plan previsto y

adoptar las medidas oportunas de acuerdo a las posibles desviaciones.

3% SANTOS, Miguel (2003b): Dime cémo evallas y teédjué tipo de profesional y de personas
eres. Enfoques Educacionales, vol. 5, N° 1, pa@069

39 ALVES, Elizabeth y ACEVEDO, Rosa (1999): La evaiidm cualitativa: Reflexion para la
transformacion de la realidad educativa. CERINEBIg¥icia.

400 SANTOS, Miguel (2003): Ob. Cit.
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¢ el control adquisitivo de los conocimientos y habilidades, indagando estados
iniciales que dificultan o facilitan su adquisicion y tomando conciencia de sus
propias estrategias de aprendizaje (identificando los procedimientos mas
efectivos al estilo y ritmo de aprendizaje, fuentes de errores, etc.)*".
3.4.7. ESPECIFICIDAD DE LA EVALUACION DEL APRENDIZA JE EN
CIENCIAS
Toda evaluacion requiere del aporte de medios e instrumentos que propicien la
obtencion de datos y su interpretacion; posibilitando una “forma concreta de
informar como ese proceso va en evolucion™%. A través de estas especificidades,
los docentes cuenten con estrategias de seguimiento a los avances y dificultades
de los estudiantes, formulando criterios e indicadores en funcion de las
competencias previstas, a fin de evaluar efectivamente y no una simple medicion.
En la evaluacion de los aprendizajes de las ciencias emerge una problematica
especifica, debido principalmente, a que la evaluacién sigue siendo a final de
cuentas, sumativa y ajena a las caracteristicas del desarrollo de los estudiantes en
la construccién de su conocimiento en el aula’®,
Por su naturaleza, el aprendizaje de las ciencias requiere de una evaluacion a partir
de inferencias validas. Supone una clara definicion del propoésito evaluativo,
capacidad de sintetizar y concretar lo que se buscan consolidar: conocimientos,
habilidades cognitivas, destrezas, actitudes, transformacién conceptual, etc. El tipo
de evaluaciones o exdmenes utilizados por los docentes dejan a veces méas huella
en los educandos que todas las actividades de aprendizaje realizadas***.
La evaluacion en ciencias manifiesta un sentido contradictorio, al coexistir algunas
ideas muy arraigadas en los profesores, como ser objetivo y preciso a la hora de
evaluar los logros de los alumnos, la evaluacién es sinénimo de calificacién,**®
clasificacién y promocién del alumnado; y desestimar su potencial de regulador del
aprendizaje, de retroalimentacion del disefio curricular, de guia de la practica

docente, y en definitiva, conocer las dificultades de los alumnos y obtener

41 BORDAS, Inmaculada y CABRERA, Flor (2001): Ob..Cit

402 MINISTERIO DE EDUCACION DEL PERU (MED) (2009): Okit.

403 BLACK, Paul (1997): Evaluation and assessmentadiiccion de: Lépez, A. D. Evaluacion y
medicion en la educacion en ciencia). Ethos Eduzah® 26, 2001, pag. 10-29.

0 RODRIGUEZ, Diana y LOPEZ, Angel (2000): El objetel aprendizaje y el de la evaluacién para
los profesores de ciencias naturales: Teoria vepsastica. Actas X Congreso Nacional de
Investigacion Educativa, Veracruz.

405 | a pretendida objetividad de la calificacién, neetde la asignacion de notas, es un mito sobre la
existencia de un “arbitrario” que el docente “mafgjara modificar estadisticamente las notas de los
alumnos y favorecer o castigar a un grupo. DIAZj&y HERNANDEZ, Gerardo (2002): Estrategias
docentes para un aprendizaje constructivista. &uksi Mc Graw-Hill, México.
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informacion sobre las ayudas a suministrarse™. La evaluacion practicada de esa
manera, basada en un modelo de ensefianza tradicional, privilegia la memoria por
encima de otras capacidades (actitudes, destrezas y valores).

Se piensa que los estudiantes aprenden todos de la misma manera, por lo que los
examenes son el recurso mas adecuado para evaluarlos, buscando “respuestas
correctas”. Propiamente, se evallan solo los resultados sin considerar como se
llegan a ellos, tornandose en imprecisa e imparcial; al evaluar, principalmente lo
negativo, destacando mas los problemas y las deficiencias que los logros y aciertos.
La evaluacion es asumida desde la éptica y el codigo del docente-evaluador, se
evalla cuantitativamente, asignando numeros a realidades complejas, se utilizan
instrumentos inadecuados, muchas veces mal escritos y peor redactados. Se
evalGa sin congruencia educativa, es decir, se pide a los estudiante autonomia,
independencia, criticidad o creatividad cuando el modelo evaluativo tradicional
desde el nivel basico impide que lo sean, pues se desalienta el autoaprendizaje*”’.
En tal condicion, se considera a los estudiantes como los Unicos responsables de la
ensefianza y de los resultados obtenidos; tornando a la evaluacién en un
instrumento de poder absoluto, un elemento de autoritarismo y control y no como
instrumento de mejora. Se deja de lado, otros elementos sumamente importantes,
como: la actuacion de las personas que inciden en la educacion, la estructura y
organizacion del centro educativo, sus normas de funcionamiento, su clima y estilo
de direccidn, la organizacion en el aula, los proyectos institucionales o el enfoque
curriculares. Y, estos factores deben ir en una misma direccion, perseguir los
mismos objetivos, compartir los mismos principios, si se esperan obtener ciertos
resultados; por ejemplo, si se quiere un alumno critico, creativo y participativo, los
primeros que deben responder a estas caracteristicas son los profesores*®.

La evaluacion es un tema controvertido, sigue siendo uno de los elementos menos
entendidos, menos valorados y peor practicados del curriculo escolar por los
profesores; porque su préactica tradicionalmente es disfuncional y desequilibrada®®.
La propension hacia un cambio evaluativo del aprendizaje demanda reflexionar
sobre lo que acontece en el aula cuando el docente evalla, de acuerdo a sus

referentes tedricos y practicos; trazando una disyuntiva entre el ser y el deber ser,

408 NIEDA Juana y MACEDO, Beatriz (1998): Un curricutientifico para estudiantes de 11 a 14
afios. UNESCO/OEI, Madrid.

‘T ESTEVEZ, Haydeé (2000): Ensefiar a aprender. Egieat cognitivas. Editorial Paidos, México.
408 CASANOVA, Maria (1998): La evaluacion educativalitBrial Muralla, Madrid.

4% AGUILAR, Rosa y otros (2007): La evaluacion delrelizaje en la Facultad de Ciencias
Quimicas. Revista Contactos, N° 66, pag. 54—63.
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entre la distancia que genera, conforme se perfila la serie de tensiones, conflictos y
nuevas posibilidades; de acuerdo a convicciones personales o por las orientaciones
curriculares. El cuestionamiento opera en las renovaciones, en la cultura de
evaluacion, las contradicciones y posibilidades y. la evaluacion practicada.

El quehacer cientifico de la escuela y la evaluacién del aprendizaje estd marcada
por profundos cambios en la ciencia y tecnologia y sus consiguientes efectos en el
ambiente; que ubica a esta época como la era de la informacion, postmodernismo,
tercera ola, sociedad postindustrial o tiempo entre dos edades; incidiendo
directamente en el quehacer educativo. En ese contexto, prevalece una accién
educativa que no distingue su enfoque practico y experimental, por lo que, tampoco
se brinda una atencion al proceso de evaluacién de dichas dimensiones*.

El caracter diferenciador de las ciencias experimentales respecto de otras areas de
conocimiento exige procesos de fiabilidad y validez**' en la evaluaciéon del

aprendizaje, ordenados en una taxonomia de cinco dominios.

SOCIEDAD
APLICACIONES
Creatividad
Conocimiento
Proceso
Actitudes
@ ALUMNO
CONEXIONES

En sintesis, la taxonomia responde a:

Dominio I. Conocimiento y comprension (Information domain): hechos, principios,
teorias,...

Dominio Il. Explorar y descubrir (Process of sciencie domain): Observar y describir,
clasificar y organizar, medir, comunicar, predecir e inferir, formular hipétesis, testar,
identificar, y controlar variables, interpretar datos, construir instrumentos.

Dominio Ill. Imaginar y crear (Creativity domain). Visualizar, cambiar, producir usos

alternativos para los objetos, solucionar, fantasear, divergir,...

410 SAULEDA, Narciso y MARTINEZ, Maria (1993): Propéomses en la evaluacion de las
actividades practicas propias de las ciencias @rpetales. Un escenario para el cambio. Revista
Interuniversitaria de Formacién del Profesoradol8{°pag. 251-271.

“11 | a fiabilidad se identifica con la precisién emiadida de los instrumentos. La validez se traduce,
en que el instrumento mida lo que dice medir y tra cosa, el objetivo a cubrir y los sujetos a
quienes aplicara.

42 YAGER, Robert y Mc CORMACK, Alan (1989): Assessitgaching/learning successes in
multiple domain of science education. Science Etimcavol. 71, N° 1, pag. 45-58.
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Dominio IV. Sentir y valorar (Attitudinal domain). Desarrollar actitudes positivas
hacia la ciencia y hacia si mismo, explorar las emociones humanas, tomar
decisiones acerca de valores personales,...

Dominio V: Usar y aplicar (Applications and connections domain). Aplicar
conceptos y destrezas de la ciencia a la vida cotidiana, usandolo para resolver

problemas, comprender los informes divulgativos, integrarla con otras materias,

implicarse en proyectos ¢

omunales, enfatizar relaciones con proyectos humanos.

Junto a los dominios sefialados, es considerable asumir los procesos implicados.
CUADRO N° 17: DIMENSIONES DE LA EVALUACION DEL APRE NDIZAJE DE

LA CIENCIA

DESTREZAS A EVALUAR

CUALIDADES GENERALES PARA LA EVALUACION

Reconocimiento ¥
formulacién de un problema.

Defendibilidad de las hipétesis y postulados; idieacion de las
variables a estudiar; identificacion de las vagald controlar

Disefio y planificacion de
disefio experimental.

| Eleccion de las condiciones experimentales, incldgda seleccion d
los aparatos y técnicas y procedimientos para melisponer lo
necesario para variar y controlar las variablescusecias las
operaciones, etc.

Ejecucion del disefi
experimental (manipulacion)

b Trabajo metddico; correccidn y seguridad de laitgcexperimental
destreza manual en la ejecucion del trabajo pdictmrden y
organizacion

1%

Habilidad de observar y med
(incluyendo el registro d
datos y observaciones)

irExactitud y precision en las mediciones; fiabilidade las
b observaciones. Cuidado y fiabilidad en la recoltatcy registro de
datos y observaciones.

Interpretacion y evaluacion d
los datos y observaciones.

eDefendibilidad de las conclusiones e inferenciagmidas de los datg
experimentales, y su relevancia para el problemeesiigado.
Evaluacion de las limitaciones y potenciales fugl® error asociads

con el trabajo experimental.

n

Fuente: (Kempa, 1986)*".

3.4.7.1. PRESUPUESTOS DE LA EVALUACION DEL APRENDIZ AJE EN
CIENCIAS

El evaluar esta ligado a la interaccidén profesor-alumno; conformando por fases que

se interrelacionan y no como acciones singulares o puntuales.

Alumno

EVALUACION
Punto de encuent

Profesor Contenido

Acto Didactico

Figura N° 24: La evaluacién punto de encuentro del acto didactico*.

En el conductismo, basada en una ciencia acumulativa (formado por hechos y
teorias “verdaderas”) se busca la «verdad», con procedimientos objetivos y

rigurosos (método cientifico) como Unico método. Su «transmision» se soporta

“13 Citado en SAULEDA, Narciso y MARTINEZ, Marfa (199®b. Cit.
44 CASTILLO, Santiago y CABRERIZO, Jesus (2003): OL.
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exclusivamente en el texto-guia. El profesor actla como intermediario entre
estudiante y conocimiento, determina las actividades, objetivos y practicas; es quién
casi siempre pregunta para verificar logros, mas que responder a las inquietudes, y
casi nunca propicia la valoracion de intereses y capacidades individuales*'®.

En este proceso, los docentes expresan ideas y acciones evaluativas muy
arraigadas; entre ellas: objetividad y precision al evaluar, la evaluacién es
considerada semejante a la calificacion, clasificacion y promocion; desvirtuando su
real naturaleza, de mediador, de regulador, de retroalimentacion e informacion
sobre las ayudas mas pertinentes*®.

El conductismo no encapsulado y con innegable presencia presenta renovados
planteamientos. En ese marco, las dificultades son atribuibles a la carencia de los
requisitos previos para el aprendizaje, tiempo insuficiente de ensefianza o
programacion curricular inadecuada. Por el contrario, el cognitivismo alude a las
restricciones del nivel de desarrollo intelectual del alumno, representaciones
incorrectas de las tareas de aprendizaje o asimilaciones inapropiadas de conceptos
y hechos*’. El constructivismo, entiende la ensefianza-aprendizaje como la
reconstruccion de conceptos y fendmenos por el sujeto, resignificados en inevitable
interaccion con el contexto social, econdémico, politico y cultural*®,

Desde una vision sistémica se imprime un giro a la evaluacién, en: los momentos
de implementacion; los instrumentos, criterios e indicadores; el sentido y la utilidad
de los resultados, etc.; suscitando la reflexion sobre las habilidades y actitudes
propiciadas por los modelos pedagdgicos; asi como su transformacion, tras regular,
retroalimentar, re-definir, decidir, re-formular, aprender, conocer y reconocer®®,

Complementariamente, aparecen otras dimensiones resumidas en el cuadro.

“15 MELLADO Vicente y CARRACEDO, Daniel (1993): Cortiriciones de la Filosofia de la Ciencia

a la Didéactica de la Ciencia. Ensefianza de lagieignvol. 11, N° 3, pag. 331- 339.

“1® NIEDA Juana y MACEDO, Beatriz (1998): Ob. Cit.

“7 ALLAL, Linda (1998): Estrategias de evaluaciénrfmtiva: Concepciones psicopedagdgicas y
modalidades de aplicacion. Infancia y Aprendizbiell, pag. 4-22.

“8 GALLEGO, Rémulo. y PEREZ, Royman (1997): La Ensefiade las Ciencias Experimentales. El
Constructivismo del Caos. Ediciones Magisterio, &ag

4191 ADINO, Yolanda y TOVAR, Julio (2007): Implemeniéa de la evaluacién metacognitiva en el

aula. Memorias VI Seminario Nacional de Investigactn Educacion y Pedagogia, Bogota.
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CUADRO N° 18: EVALUACION MULTIDIMENSI

ONAL DE LOS AP RENDIZAJES

EN CIENCIAS NATURALES

DIMENSIONES A EVALUAR

EJEMPLO

CONCEPTUAL: El aprendizaje se da cuando el nug
conocimiento se ancla a las estructuras concept
preexistentes en el sujeto, ya sea de manera snadad
supraordinada o combinatoria; por lo que convigraza
todo proceso didactico, empezar por evaluar lasastas
previas del sujeto, de tal manera que se form
estrategias de ensefianza coherentes con las covedicy
necesidades del estudiante.

>vBvaluar las concepciones de |
uastudiantes; no solo en ciencias, sino
aspectos ambientales y de actualid
Sea con una prueba escrita, propug
verbal, diagramas, etc.): el camhi
ulgmimico y fisico, combustibles fésile
origen y uso del petréleo, reciclaj
formas de contaminacién, impac
ambiental; y otros que evidencian
relacién con otras disciplinas

0S
en
ad.
psta
io
5
e,
to
su

ADMINISTRATIVA-METODOLOGICA: _  Entender
gue la produccion del conocimiento cientifico ndisgta
a lo tedrico, implica aspectos facticos y procedirtos
(laboratorio, desarrollo de algoritmos y procesoshlleva
a que desde la didactica se asuma ensefiar, loptoake
el disefio, procedimientos, algoritmos, planeac
organizacion, estrategias, ejecucion de planestipaa de
laboratorio y formas de abordar situaciones.

Valorar las ventajas en los estudian
del grupo, por ejemplo: acceso a la r
conocimiento sobre disefio (montajes
laboratorio), normativa de laboratori
capacidad de organizar la informaci
arecolectada (fuentes, volumen, criter
de seleccion), formas y técnicas p
analizar la informacion, y la factibilida
de las actividades.

tes
ed,
de
o,
On
0s
ara
d

ACTITUDINAL: _ Los aspectos culturales, sociales
afectivos del sujeto significan una forma de percib
asumir la ciencia, sea para el cientifico o esfistaapara
el ciudadano en su vida cotidiana. Esta perceps®
involucra con el conocimiento y practica cientifida
ensefianza y difusién, recepcion, asimilacion
entendimiento.

Mpreciar los juicios que los estudiant
emiten frente al desarrollo tecnol6gicg
sus impactos ambientales y sociales, 3
nla posibilidad de solucionar un problen
desde la quimica; asi como los perfi
de ciudadano y hasta profesional d
estan construyendo.

es

y
inte

COMUNICATIVA: _ Considera los flujos de informacio
la consecucién, acceso y calidad de las fuentgspekso
de la informacion (su dimensién metodoldgica); @sho
la construccion y presentacion de informes, amgula
puesta publica de resultados y la discusion erdrespy
comunidades; la estructura especifica del lenguaie
tanto simbolos, codigos, representaciones, tax@a®m
convenciones; de tal manera que la evaluacion de
mismos se hace especifica.

nComprobar sus conocimiento soH
computacién, manejo de bases de dat

(presentaciones 0 informeg
comprension de textos especializad
, construccion de instrumentos (encues
entrevistas), discursos (en torno a
tlematica), informes y presentaci
publica de los resultados (articulg
pésteres, animaciones, etc.).

DS O

web especializados, dominio de software

)

0s,
las,
la
HNn
S,

HISTORICO-EPISTEMOLOGICA: Consiste e
retomar estudios histéricos que permitan comprende
construccion de los modelos tedricos, y desde ostum
epistemolégica, dar cuenta de sus dindmicas irgeyn
externas. Con lo que cabe una vez mas la evaludeida
imagen de ciencia de los estudiantes en el sis
educativo y, en la regulacién de la construcciGambio
de esa concepcién de la naturaleza del conocim
cientifico, uno de los principales obstaculos paia
aprendizaje y la renovacioén en la enseflanza dedasias
naturales.

Evaluar los imaginarios y concepcion
rde los estudiantes respecto: al desarr
cientifico-tecnoldgico con la dinamig

como modelo para interpretg
emfiexionar e intervenir la realidad,
trabajo comunal, la validaciéon de |
eptopuestas y resultados, el uso de
normativa, el trabajo cientifico y |
solucibn de problemas (tedricq
practicos, sociales, ambientalg

tecnoldgicos), la relacién disciplinar, et

Fuente: Adaptado de Tovar (2008)"*%°.

asocial-ambiental, la idea de la cieng¢
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“22TOVAR, Julio (2008): Propuesta de modelo de ewaframultidimensional de los aprendizajes en
ciencias naturales y su relacion con la estrudera didactica de las ciencias. Revista Eurekaesob

Ensefianza y Divulgacién de las Ciencias, vol. 53 Nfag.
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3.4.8. PERSPECTIVAS EVALUATIVAS DEL APRENDIZAJE EN CIENCIAS

En una sociedad caracterizada por el incesante cambio, la evaluacion experimenta

una puesta en cuestion, que incluye la reflexion sobre lo qué se conoce y por qué

se hace; que no significa que por si mismas generen transformaciones profundas

en las concepciones y practicas; aunque induzcan a su inevitable revision.

Los docentes disponen de esquemas referentes a situaciones didacticas (como el

“inicio de la clase”) y de saberes prototipicos para identificar situaciones, como

“bloque de aprendizaje”, “pérdida de tiempo”, “falta de interés”, y de guiones que

regulan sus rutinas; inhibiendo el cambio demandado. Estas regulaciones suscitan

una armonia educativa, al emitir un juicio sobre una persona, objeto, situacion en

funcién de unos criterios instituidos y con vistas a tomar una decision.

Este decurso profesional se organiza en tres instancias:

* Reglas, que prescriben qué hacer en una situacion particular de clase

* Principios, que fundan la reflexién sobre la accion, e incluyen a las reglas

« Imagenes, que guian la intuicion del profesor respecto de cémo seria ser la

evaluacion y como concretar sus propositos***.

El siguiente cuadro organiza las instancias hegemonizadas por los docentes.

CUADRO N° 19: SINTESIS PARADIGMATICAS SOBRE LAS PER SPECTIVAS

CIENTIFICAS
“el conocimiento...” “tiene un interés | “enclavado en una dimensién de Iz
constitutivo...” existencia social...”
Empirico-analitico Técnico El trabajo
Histérico-hermenéutico Practico La interaccion
Por autoreflexion Liberador El poder

Fuente: (Cano, 2009)*%.

Considerando estos presupuestos, se resefian las perspectivas inherentes a las
concepciones y practica evaluativas.

3.4.8.1. PERSPECTIVA TECNOLOGICA

Este paradigma es conocido como positivista 0 instrumentalista o transmisionista o
reproductivo, se asienta en el modelo didactico neo-conductista. Enfatiza la
valoracién del aprendizaje de acuerdo a un modelo preestablecido y aplicado de
manera uniforme a todas las situaciones; independientemente del contexto.

La evaluacion se realiza a partir de indicadores, base de la instrumentalizacion*?.

Subsiste en el modelo, la idea “tradicional” de que evaluar es fragmentar el grupo

421 NOIZET, Georges y CAVERNI. Jean (1978): Psychaadg I'évaluation scolaire. P.U.F, Paris.

422 CANO, Elena (2009): Estrategias e instrumentoa pmautoevaluacion de aula e instituciones. En
GAIRIN, Joaquin (Dir.) (2009): Ob. Cit.

422 GAIRIN, Joaquin (Dir.) (2009): Ob. Cit.
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en individuos y “convertirlos” en entes pasivo-reproductivos, situados en un
contexto estandarizado de reproduccién de saberes que el docente asegura
manejar***, Concibe a la realidad como externa y objetiva, que la ciencia se
aprehende construyendo proposiciones que expresen relaciones causales entre las
variables que la caracterizan*® y que el aprendizaje constituye un cambio estable
de conducta; donde el alumno es un receptor de contenidos y su pretension es
aprender lo que se ensefia, mediante la informacion trasmitida por el docente; quién
se torna en un «ingeniero educacional» y administrador de contingencias.
El proceso de aprendizaje ordena la ensefianza en el tiempo programado, con fines
definidos por el curriculo prescrito y una organizacién variada del aula; priorizando
el trabajo efectivo mediante la contextualizacién del aprendizaje, que se limita a la
entrega de ejemplos, por medio de recursos alternativos de informacion.
La estimacidén se centra en el producto a ser medible y cuantificable. El criterio
radica en los objetivos operativos, en una evaluacion rutinaria, estructurada y
objetiva orientada a los resultados vy la calificacion*?®. Presupone el desarrollo de
metas explicitas, al margen de interferencias personales. Las decisiones son una
cuestion técnica de recopilacién de informacion adecuada y puesta al servicio de
las instancias previstas. Admite la previa definicion de indicadores de eficacia,
sentido y utilidad; traducidos en resultados finales como expresién de la calidad
educativa. Ello, lo identifica con el movimiento de eficacia escolar, con la busqueda
de la calidad (excelencia) mediante instrumentos y estrategias objetivas y técnicas.
3.4.8.2. PERSPECTIVA INTERPRETATIVA
Conocido también como modelo cultural o interaccionista o constructivista. En esta
representacion, la evaluacion enfatiza su valor instrumental para comprender una
determinada realidad y de indagacion sobre los conocimientos previos para el
desarrollo ulterior de las capacidades*”’. Implica un proceso subjetivo de
interpretacion fenomenoldgica, aceptando su multidimensionalidad y ambigtiedad.
Reconoce como factores que influyen en la significacion del aprendizaje:

e Un sentido de apropiacion de lo que se aprende.

¢ Una asignacion de significado experiencial.

424 SALINAS, Publio (2007): El paradigma de la evaidaceducativa y sus implicaciones en el
aprendizaje constructivista. Revista de Antropa@dgkperimental, N° 7, pag. 93-97.

425 CANO, Elena (2009): Ob. Cit.

4% ARANCIBIA, Marcelo y otros (2006): Modelo cualitab para investigar la relacion entre

concepciones del profesor sobre aprender y engedlanso educativo que hace de las TIC. Informe
de Investigacion, Universidad Austral de Chile.

42T SALINAS, Publio (2007): Ob. Cit.
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« Un desarrollo autébnomo de aprendizajes suplementarios*?®.
La perspectiva se centra en el mundo de los significados y valores desarrollados
por la “cultura” de la organizacion, acentuando su caracter impreciso, incierto y
complejo. En el caos, la ambigiiedad e incertidumbre se espera que la evaluacién
instaure un orden predictible, un significado; en lugar de admitir que la ambigiedad
no tiene solucién o que la incertidumbre no puede aminorarse mediante contextos
donde las personas y las sociedades creen soluciones simbdlicas, utilicen variados
instrumentos y se interesen en el proceso, resultado y calificaciones*®.
La docencia privilegia la configuracion de diversos ambientes de facilitacion del
aprendizaje, a través de una intervencién activa del estudiante. La organizacion del
aula se funda en planificaciones flexibles, donde la evaluacién recupera la “cultura
escolar” condicionada por las imagenes, ideas, concepciones, etc.; y la evaluacion
sirve como un medio y excusa para intercambiar puntos de vista, compartir criterios
y participar en la elaboracion de propuestas; como elemento indisociable de ayuda
pedagdgica para que el aprendizaje resulte tan significativo como sea posible*®.
La perspectiva se inscribe en el movimiento de mejora de la escuela, con la calidad
entendida como éxito de todos (comprometida con la equidad) y el uso de
instrumentos y estrategias de mejora colectiva.
3.4.8.3. PERSPECTIVA SOCIO-CRITICA
La perspectiva socio-critica 0 abierta 0 autbnoma o auténtica o alternativa o situada,
parte de las aportaciones de Habermas, Giroux, Apple, entre otros; sitla a la
evaluacion como un proceso flexible de analisis e interpretacion de sucesos que
conduzcan a la reflexion y transformacion de la realidad*".
El modelo enfatiza en la naturaleza politica de la evaluacion, discurre como un
recurso del poder para innovar la realidad. El proceso evaluativo evidencia las
disfunciones existentes como prélogo del proceso de cambio que mejore el valor y
sentido social de las organizaciones. El logro de estos propdsitos, implica recurrir a
procedimientos auténticos y abiertos orientados a los procesos y al auto reporte.
La evaluacion auténtica va un paso mas alla, enfatizando la importancia de la
aplicacion de la habilidad en el contexto de una situacién de la vida real**?. Con ello,

se busca un cambio en la cultura de la evaluaciébn imperante, centrada en

428 AHUMADA, Pedro (2005): La evaluacién auténtica: kiatema para la obtencién de evidencias y
vivencias de los aprendizajes. Perspectiva Educakibl® 45, pag.11-24.

42 ARANCIBIA, Marcelo y otros (2006): Ob. Cit.

4O MIRAS, Mariana y SOLE, Isabel. (1995): Ob. Cit.

1 GAIRIN, Joaquin (Dir.) (2009): Ob. Cit.

432p|AZ, Frida y HERNANDEZ, Gerardo (2002): Ob. Cit.
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instrumentos estaticos de lapiz y papel que exploran sélo la esfera del conocimiento
declarativo (de tipo factual) hacia una evaluaciébn de proceso y formativa, de
practicas relevantes, como la evaluacién mutua, coevaluacion y autoevaluacion.
Este paradigma evaluativo se enfoca en el desempeiio del aprendiz e incluye una
diversidad de estrategias de instruccion-evaluacion, no sélo holisticas sino
rigurosas. Resaltan la importancia de la aplicacion de la habilidad en el contexto de
una situacion auténtica, “de la vida real”. En este modelo, el ensefiar y el evaluar
son acciones indisolubles, no hay una ruptura entre ellas. El docente como guia y
orientador y el estudiante en actuacion proactiva y autbnoma, negocian y hacen
emergente actos de liberacién y de crecimiento personal, de ahi su identificacion
con el movimiento de mejora, explicado en el paradigma anterior.

El enfoque averigua qué sabe el estudiante o es capaz de hacer utilizando
diferentes estrategias y procedimientos evaluativos. Busca un espectro amplio de
desempefios que muestre la diferencia del conocimiento limitado, evidenciado tras
un examen oral o escrito, de respuesta breve o extensa. Incluye los aprendizajes de
la vida real y problemas significativos de naturaleza compleja que no se solucionan
con respuestas sencillas seleccionadas de un banco de preguntas o items***,

3.4.9. DIMENSIONES DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN CIENCIAS
Comprende a las situaciones que inciden en la mirada hacia sus protagonistas y
hacia los procesos y acciones para el desarrollo de competencias y potencialidades
gque tenga lugar en las aulas, tomando conciencia sobre el curso de los procesos,
valorando y proporcionando ayuda en el momento requerido™®*.

La evaluaciéon del aprendizaje como parte inherente de la actividad pedagdgica
constituye una practica compleja, involucra diversos componentes, de regulacion e
interaccion como un todo organico. Esta condicionada por elementos personales,
sociales e institucionales, al tiempo que incide sobre la actividad escolar:
construccion del conocimiento, relaciones profesor-alumnos, interacciones en el
grupo, estrategias y situaciones didacticas, disciplina, expectativas de alumnos,
profesores y padres, valoracion del individuo en la sociedad, etc.

La evaluacién configura el ambiente educativo,*** define los momentos, contextos,

instrumentos, actores, etc. intervinientes, revelando sus mecanismos, procesos, etc.

433 AHUMADA, Pedro (2005): Ob. Cit.

434 SERRANO, Stella (2002): La evaluacién del apremjgizDimensiones y préacticas innovadoras.
Educere, vol. 6, N° 19, pag. 247-257.

43> FERNANDEZ, Miguel (1986): Evaluacién y cambio edtico: El fracaso escolar. Ediciones
Morata, Madrid.
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3.4.9.1. DIMENSIONES AXIOLOGICAS

Considerando la axiologia, Bolivar (1995)*%°

propone contextualizar la evaluaciéon

como una actividad en la que se combinan dos dimensiones:

1) LA ETICA: la evaluacion, ademas de ser un problema técnico, de
procedimientos e instrumentos y modos de obtener la informacion; es sobre
todo un problema ético®’, de decidir por qué, para qué y qué evaluar, con qué
legitimidad, si es preciso dar una informacion o no y a quien. De esta forma, la
dimensién técnico-metodoldgica se subordina a la ético-moral. Sélo después de
tener claridad en cuanto al sentido de la evaluacion (para qué y qué evaluar )
se considera qué procedimientos podrian ser Utiles para los propdsitos que se
persiguen (cémo evaluar ). Esta distincion lleva a considerar que el evaluar,
desde la dimensién ética, exige reflexionar sobre dos aspectos importantes:

« Lafinalidad con que se realiza, esto es, para qué evaluar.

« El objeto de evaluacién, es decir qué evaluar.

Evaluar el aprendizaje en esta dimension supone la definicion clara de las

competencias a desarrollar en una area o campo del conocimiento.

2) LA TECNICO-METODOLOGICA: Esta dimensién asume la reflexion sobre el
procedimiento para llevar a cabo, supone deliberar en torno a las practicas de
evaluacion que potencian el desarrollo de capacidades y promuevan la
autorregulacion para el aprendizaje autbnomo y la regulacion del proceso.

3.4.9.2. DIMENSIONES ESTRUCTURALES

A partir de una serie de interrogantes, como: ¢Qué son los objetos de evaluacion?,

,Qué tipo de informacion exigen?, ¢Qué criterios deciden el mérito o la

importancia?, ¢A quién debe servir o ser (tiles los juicios de la evaluacion?, ¢Qué

procesos hay que seguir?, ¢Qué métodos de indagacion?, ¢ Quién debe realizarla?,

438

¢ Con qué criterios juzgar?; Nevo (1983)™° plantea un esquema representativo de

soluciones probables a las interrogantes planteadas.

43 BOLIVAR, Antonio (1995): La evaluacién de valongsctitudes. Editorial Anaya Madrid.

437 a ética se diferencia de la moral. Al evaluaraeb explicita la moral; y al reflexionar, la étjc
gue es mirar lo hecho, tematizando el fenomeno Inderda accion, y la reflexion ética. ORMART,

Elizabeth (2004): La ética en la evaluacion edueatRevista Etic@net, Afio I, N° 3. pag. 103-113.
http://www.ugr.es/~sevimeco/revistaeticanet/numgkg&ulos/Formateados/7La.pdtonsultado el

15-06-2009.

438 NEVO, David (1983): The Conceptualization of Edimaal Evaluation: An Analytical Review of
the Literature. Review of Educational Research, ¥8| N° 1, pag. 117-128.
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CUADRO N° 20: DIMENSIONES DE LA EVALUACION

CRITERIOS A | Respuesta a necesidades.

EMPLEAR Alcanzar objetivos y valores sociales y otros.

Establecer normas.

EVALUADOR Profesor y equipos de profesores con competencéagaluar.
FUNCIONES - Formativa.

- Sumativa.

- Sociopolitica.

- Administrativa.

INDICADORES | Lograr el equilibrio en:

- Utilidad.
- Viabilidad, y
- Aprobacion.
METODOS No hay métodos especificos, sino que depende aetesidades.
OBJETIVOS Abarca todo el proceso educativo en su conjunto.
PROCESO Centrarse en el proceso.
Seleccionar y analizar datos empiricos.
uso Debe ofrecer la informacion necesaria a todasdaep interesadas en un objeto
de evaluacion.
VARIABLES - Aspectos a evaluar.

- Estrategias y planes de evaluacion.
- Proceso e implementacion.
- Impacto en el desarrollo.

Fuente: NEVO, David: Ob. Cit.

El cuadro resume los elementos del proceso evaluativo, fijando sus especificidades.

Su funcién sumativa utiliza la rendicién de cuentas para certificar o seleccionar.
3.49.3. DIMENSIONES CIRCUNSTANCIALES

La estructura conceptual de la evaluacion no cambia, aunque si las circunstancias:
el momento (cuando evaluar), la funcion (para qué evaluar), los contenidos (qué
evaluar) y procedimientos (como evaluar), los ejecutores (quiénes evalian), etc.**®
En la siguiente figura se recogen las circunstancias mas habituales que afectan de

una u otra manera el desarrollo de la evaluacién educativa.

¢, Cémo evaluar?
« Grado de consecucion de los contenidos manifestad
en los criterios de la planificacion de la evaldaci
« Conforme a criterios profesionales.

¢, Qué evaluar?
* Grado de desarrollo de las capacidades.

* Adquisicion de conocimientos, procedimientos y
actividades

n

Segun disefio y planificacion pre

¢ Cuando evaluar?

¢Con qué evaluar?
« Utilizando técnicas de: observacion, prueba
objetiva, encuestas, entrevistas, evocacion, etg.
« Con que soporte de instrumentos adecuados.

¢ Inicial: diagnéstica.
¢ Formativa: reguladora.

¢ Final: Sumativ /

Circunstancias
de la evaluacion

¢, Quién evalta?
e Profesores y alumnos.
- Autoevaluacion
- Heteroevaluacion.
- Coevaluacion
e Administracion ediicatiy

Figura N° 25: Circunstancias de la evaluacion*®.

¢ Para qué evaluar?
e Adecuar la actuacion didactica a las necesidades de
alumnado.
¢ Toma de decisiones: promocion. titulacion.

439 CASTILLO, Santiago y CABRERIZO, Jesus (2003): OL.
49 1bidem.
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En consecuencia, la evaluacion del aprendizaje tiene un contexto determinado, un

espacio o contenido sobre el que actua; unos momentos continuados a lo largo del

proceso; y persigue unas finalidades u objetivos formativos concretos.

3.4.9.4.

DIMENSIONES SISTEMICAS

La evaluacion remite a sucesos y contextos con ciertos patrones evaluativos, de

estrategias relativamente sucesivas, mostrando mediaciones planificadas.
CUADRO N° 21: DIMENSIONES BASICAS DE LA EVALUACION EDUCATIVA

Diagnéstica ¢Para qué? Formacion
Formativa Proceso de mejora
Sumativa Toma de decisiones
Objetos generales d ¢Qué evaluar? Conocimientos, programas, institesign
evaluacion recursos, etc.
Objetos  particulares  d| ¢Qué evaluar? Elaboracion de pruebas, clima| de
evaluacion reuniones
Los referentes de evaluaciq ¢Qué criterios aplicar? Derivados de reglamentasign
normativas, construidos ad-hoc, etc.
La metodologia a emplear | ¢Qué paradigma iluminaCuantitativa/Cualitativa/ Mixta
tedricamente?
Las técnicas e instrumentoy ¢Coémo  recoger datos,Observacion, cuestionarios, materiales
informacion? elaborados, etc.
La procedencia de If ¢A quién o a dondeDirectores, profesores, alumnags,
informacion dirigirnos para recabar essempresarios, etc.
informacion? Documentos, actas, informes, reuniones,
etc.
Ubicacién  temporal Y ¢Cuando y dénde realizar Ipsnicial, continua, final, diferida.
espacial procesos de evaluacion? | En clase, en juntas, en situaciones
informales, etc.
La puesta en accion y | ¢Quién recoge la Coordinadores, colaboradores,
responsabilidad informacion (o] aplicag encuestadores, etc.
instrumentos?
Elaboracion de materiales| ¢Con qué infraestructufaSoporte informatico y de comunicacion
tratamiento de lg contamos?
informacion
Los costos ¢Con qué medios contamos?  Presupuesto de materipkrsonal,
subvenciones, etc.
El informe ¢Quién evalta? un evaluador, un equipo,
autoevaluacion, etc.
Compromiso, CONsSensog,
confidencialidad, etc.
Destinatarios del informe | ¢Cual es la naturaleza de laBrofesores, directores, administracion,
audiencias? comunidad cientifica, etc.
Toma de decisiones ¢, Qué consecuencia tiene |l&aborales, legales, economicas,

evaluacion?

personales, etc.

Tomador de decisiones

¢, Quién debe tomarla?

El propio evaluador, el equipsujeto,
etc.

Fuente: (Tejada, 1991)*.

sy

441 Citado en JIMENEZ, Bonifacio (1999): Ob. Cit.

196



Su operatividad responde a un andlisis estructurado y reflexivo, comprende a la
naturaleza del objeto de estudio y a la emision de juicios de valor; proporcionando
informacion para ayudar a mejorar y ajustar la accion®*,

3.4.9.5. DIMENSIONES REFLEXIVAS

Toda evaluacion se inicia con una necesidad planteada en una demanda y, por
consiguiente, un estudio de la viabilidad de ese proceso. Esta es una trascendental
cuestion a tenerse en cuenta y que merece especial reflexion, puesto que se
relacionan directamente con nuestras razones e intereses; de modo que se
garantice una evaluacién significativa, o sea la «evaluabilidad» de un objeto, sujeto,
proceso o situacibn demandada y plenamente identificada. En ese cometido, el
discurso y la accion educativa cumplen un rol vital, dado que en definitiva, seran las
concepciones y practicas evaluativas hegemonizadas quienes intervendran para
determinar su fin, alcance y la transcendencia en los procesos educativos.

Evaluar se torna en un ejercicio de reflexion y de analisis, de valor y sentido, sobre
las realidades y necesidades educativas, utilizando una metodologia que consienta
el alcance de resultados, dando paso a un aprendizaje no sélo memoristico sino de
significacion e integracion; de manera que “desgaje” el paradigma de
enjuiciamiento, dominacion y castigo que acompafa a la evaluacion.

La reflexiébn desvela la estructura y funciones de la evaluacion como objeto o
sistema desarrollado, en su génesis y devenir. De modo que dicho andlisis no
suponga la descomposicién del objeto en elementos constituyentes y con ello la
“destruccion” del propio objeto, sino la buasqueda de una unidad elemental, simple,
gue encierre los aspectos esenciales y permita una representacion mas auténtica
de su estructura y funciones en su conformacion y manifestacion®*.

La unidad de analisis recae en el pensamiento y la accion educativa, en este caso,
en las concepciones y practicas evaluativas. Supone la interrelacién propositiva u
orientada del sujeto y el objeto, mediatizada por los “instrumentos” o medios
materiales e ideales y en condiciones concretas y determinadas. El proceso, por
definicidbn no es estatico, su existencia encierra un conjunto de interacciones. En la
interrelacién, tanto el sujeto como el objeto se transforman en varias direcciones.
Asi, el proceso evaluativo se convierte en parte activa de las caracteristicas que
definen la cultura escolar, dejando de ser un mero proceso eventual y afiadido para

ser esencial en la dindmica del aula, en su evolucion hacia mejores fines.

“2RUIZ, José. (1996): Como hacer una Evaluacionefer@s Educativos. Editorial Narcea, Madrid.
443 GONZALES, Miriam. (2001): Ob. Cit.
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2 Quién(es) evalua(n)?

» Heteroevaluacion.

» Autoevaluacion.
¢ Coevaluacion

¢ Por gué evaluar?

Diagnéstico.
Pronéstico.
Seleccion:
Acreditacior.

¢.Cuando evaluar?

£L0N GUE vl « Al Inicio(Diagnostica):
_(?rk;sb(zl}\(/)aglnoglzlssetematlca. * En el Proceso (Continua):
. . o F tiva.
Examenes escritos. . R(()erg]nl]?ag/:ra
Pruebas objetivas. ; L.
Examenes é rales e Al Final (Sumativa):
T~ Glonal
e Parcial
PROCEDIMIENTOS ~—
M _— MOMENTOS
R
Q
D E
A » z
L E ¢.Cémo evaluar?
| R« Por Criterios.
D Concepciones y E~ + Por Normas.
A practicas N e« Idiosincréatica
D evaluativas del 1E-
E docente s
S
FINALIDADES OBJETOS
(CONTENIDOS
FUNCIONES 7 4

¢Para qué evaluar?

Simbdlica.

» Politica.

« Conocimiento.
* Mejoramiento.

* Contractua

2 Qué evaluar?
¢ Contenidos:
¢ Conceptuales.
¢ Procedimentales.
¢ Actitudinales.

» Desarrollo de capacidades.

Figura N° 26: Dimensiones de la evaluacion reflexiva (elaboracion propia).

A continuacién, se detallan cada uno de los aspectos evaluativos implicados,

denotando la interconectividad dimensional.
3.4.9.5.1. FINALIDADES O MOTIVACIONES ¢POR QUE EVAL UAR?

La evaluacion valora los procesos y resultados logrados por la ensefianza y

evidenciados a través del aprendizaje. Las motivaciones o fines signan los

propdsitos; mientras que las funciones representan el rol que desempefia para la

sociedad, la Il.EE., el proceso educativo y las personas implicados.

Los fines (¢por

qué?) vy

las funciones (¢para qué?) evaluativas son

complementarias, no necesariamente coincidentes; pueden ser variables aunque no

reconocidas ni conscientemente asumidas; pero con existencia real y en estrecha

relacién con el rol de la educacién en la sociedad. A través de ellos, se explora lo

explicito de los objetivos y lo implicito de las ideas y acciones hegemonizadas.

Dentro de las finalidades pretendidas o no de la evaluacion, tenemos:
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- Diagnostico, enfatiza los componentes vinculados con la produccion
sistemética de informacion calificada con el objeto de orientar la toma de
decisiones, la gestion, etc.

- Pronéstico, resalta el valor predictivo que tiene la informacion producida por las
acciones evaluativas, como recurso con alto potencial anticipatorio y explicativo
sobre los fendbmenos o procesos objetos de evaluacion.

- Seleccidn, destaca la utilizacion de la informacion con propdésitos de seleccion.
Por ejemplo, los exdmenes de ingreso cuando los aspirantes superan el nimero
de vacantes, optando por el valor prondstico de los resultados.

- Acreditacion, se vincula con el valor social simbdlico que tiene la evaluacion.
Subraya las consecuencias que los resultados tienen para el individuo o la
institucion evaluada; para la continuidad o la interrupcion de los estudios, etc.**

Complementariamente a estas finalidades, se presentan:

- La ensefianza de determinados procesos o habilidades cognitivas basicas que
se suponen esenciales para la competencia intelectual.

- La enseflanza de métodos explicitos aplicables a una serie de tareas, que
parten del supuesto de eficacia en diversa situaciones problematicas.

- La estimulacion del pensamiento formal, cuyo objetivo es promover el
pensamiento operativo dentro para ensefar a pensatr.

- La estimulacion de la capacidad de manipulacion simbdlica, que enfatiza la
importancia del empleo correcto del lenguaje para un pensamiento eficaz.

- La ensefianza con respecto a pensar sobre el pensamiento, para una mejor
comprension del caracter de la propia capacidad de pensar.

- La estimulacion de las estrategias generales, basada en la posibilidad de
mejorar el uso que der habilidades muy complejas de pensamiento.

- La ensefanza de heuristicos para resolver problemas en procesos de conducta
y pensamientos de ejecucién de tareas intelectualmente exigentes.

- El supuesto de modificabilidad cognitiva, sobre sectores del procesamiento de
la informacion y que trabajan procesos o habilidades.

- El mejoramiento del lenguaje, considerado como medio transmisor de cultura y

potenciador de la inteligencia445.

44 ELOLA, Nydia. y TORANZOS, Lidia. (2000): Evaluaciéeducativa: Una aproximacion
conceptual. www.campus-oei.org/calidad/luis2, pdinsultado el 05-08-2008.

445 CASTILLO, Gloria (2003): ¢Por qué evaluar? Un famento tedrico-practico. Contextos, N° 10,
pag. 77-79.
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Esencialmente, las finalidades evaluativas demandan una interpretaciéon de la

ensefianza y una toma de conciencia del aprendizaje adquirido®*®.

3.4.9.5.2. FUNCIONES ¢PARA QUE EVALUAR?

Las funciones frecuentemente atribuidas a la evaluacion no son excluyentes sino

complementarias. Algunas se explican a través de las ideas mas generalizadas y se

relacionan directamente con un concepto mas completo y complejo. Un resultado
de este andlisis es la evidencia de que uno de los asuntos centrales de la

evaluacion del aprendizaje radica en sus funciones explicitas como latentes u

ocultas*”’. Las funciones evaluativas se relacionan con:

a) Comprobar si se consiguié los objetivos y en qué grado y como se toman las
decisiones: i) evaluar y calificar a los alumnos vy ii) evaluar las variables
intervinientes en la ensefianza-aprendizaje.

b) Informar a las personas interesadas, esta informacién no tiene por qué
restringirse necesariamente a las calificaciones otorgadas a los alumnos.

c) Orientar, motivar, y aprender del propio alumno por las siguientes razones:

- Por lo que tiene de refuerzo del mismo aprendizaje, de identificacion de los
propios errores, de consolidacion de lo aprendido.

- Por lo que tiene de condicionante: el esfuerzo del alumno, el qué y como
estudia dependera del tipo de evaluacion esperada y de los resultados. El mejor
método para cambiar su estilo es cambiar el método evaluativo.

- Elinflujo positivo de la evaluacién en el alumno depende en buena parte de:

» Lafrecuencia de la evaluacion.

* El conocimiento a tiempo de los resultados.
* La calidad de la correccion.

e Lainformacion que reciba, etc.

d) Valoracion de resultados para clarificar los objetivos, reformular o cambiarlos si
es necesario. Los objetivos reales evallan de hecho, detectan y clarifican
problemas, de incongruencia entre lo que se dice y se hace y consigue. La
condicion evaluativa es reguladora, para evitar la rutina y promover la reflexion.

e) La evaluacion, por ultimo, proporciona datos que facilitan la investigacion
educacional, sugiere areas de investigacion, etc.**

Entre otras funciones complementarias, se tiene:

446 CAMILLONI, Alicia (1998): La evaluacién de los aprdizajes en el debate didactico
contemporaneo. Editorial Paidos, Buenos Aires.

4" GONZALEZ, Olga y FLOREZ, Manuel (2000): Ob. Cit.

48 Ipidem.
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- Simbdlica: la evaluacién transmite la idea de finalizacion de una etapa o un
ciclo, se asocia con frecuencia la evaluacién con la conclusion de un proceso,
aun cuando no sea su propdsito y la ubicacion de las acciones evaluativas.

- Politica : por su caracter instrumental central como soporte para los procesos de
toma de decisiones. Como funciéon politica, la evaluacién adquiere un rol
sustantivo como retroalimentacion de los procesos de planificacion y la toma de
decisiones sobre la ejecucion y el desempefio de los programas y proyectos.

- de Conocimiento: en la definicion de la evaluacion y en la descripcién de sus
componentes, se identifica su rol central; en tanto, herramienta que amplia la
comprension de los procesos complejos. En este sentido, la busqueda
sistematica de indicios implica necesariamente el incremento en el conocimiento
y la comprension de los objetos de evaluacion. Los procesos de
“retroalimentacién” y de “dar cuenta de” son dos formas de esta funcion.

- de Mejoramiento: complementaria a la funcién de conocimiento y a la politica.
Destaca por su caracter instrumental, por cuanto orienta la toma de decisiones
hacia la mejora de los procesos o fendbmenos objeto de la evaluacion. En la
medida que posibilita una mayor comprensién de los componentes presentes,
hace factible dirigir las acciones hacia el mejoramiento de la efectividad,
eficiencia, eficacia, pertinencia y/o viabilidad de las acciones propuestas.

- de Desarrollo de Capacidades : contribuyen a incrementar el desarrollo de
dispositivos  técnicos institucionales valiosos y pocos estimulados
habitualmente. Por ejemplo, a la practica sistematica de observaciones y
mediciones, de registro de informacion, de desarrollo de marcos analiticos e
interpretativos de la informacion, de inclusién informativa en los procesos de
gestién, de desarrollo de instrumentos para la recolecciéon de informacion, etc.

- Contractual: explicitan y conforman el «contrato pedagdgico» subyacente a la
vida del aula. Qué se evalla, cdmo y con qué criterios representan lo que el
docente realmente espera que ocurra en esa relacién y marca lo que cada uno
de los alumnos esté dispuesto a invertir en ella. Una «metaevaluacién» puede
ayudar a develar algo de los minicurriculos ocultos. El andlisis referido a la
ensefianza puede ser extendido a todas las formas de evaluacion instituida**®.

Las mudltiples funciones evaluativas se tornan realidad, en tanto alguien toma

conocimiento de sus resultados. Esto es fundamental, al hacerse publica trasciende

el ambito escolar, sus efectos se amplian enormemente. Por lo que cada profesor y

“9E|LOLA, Nydia. y TORANZOS, Lidia. (2000): Ob. Cit.
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todos en conjunto plantearan qué informacion proporcionar sobre los alumnos y a

quién darla. Esto es un problema pedagdgico y ético antes que técnico™.

El para qué evaluar involucra considerar su utilidad para los agentes educativos.
CUADRO N° 22: UTILIDAD DE LA EVALUACION

AGENTES UTILIDAD

ALUMNADO Para que tome conciencia de los factores que feeorsu formacion \y
para que aprenda a analizar y reflexionar sobpr@eeso de aprendizaje

PROFESORADO Para que investigue y mejore su practica docente.
PADRES DEL | Para que conozcan el proceso de aprendizaje déhifissy puedan
ALUMNO intervenir en la medida de sus posibilidades.
ADMINISTRACION Para que analice los resultados del modelo adoptaehise y reoriente, gi
EDUCATIVA procede, su desarrollo.

Fuente: Zaragoza, (2003): Ob. Cit.

El DCN establece dos funciones basicas (pedagdgica y social) de la evaluacion del
aprendizaje. En el siguiente cuadro, se sefalan sus caracteristicas.

CUADRO N° 23: FUNCIONES Y CARACTERISTICAS DE LA EVA LUACION DEL

APRENDIZAJE

FUNCIONES DE LA | ¢QUE EVALUAR? | ;CUANDO ¢QUE
EVALUACION EVALUAR? CONSECUENCIAS?
PEDAGOGICA - Evolucion del| - Regulacion - Adaptacion de las
(Mejorar y orientar lo§ proceso de| continua durante| actividades de
procesos de aprendizaje. el periodo en e| ensefanza-aprendizaje:
ensefianza-aprendizaje- Funcionamiento de] que se extiende el proporcionar ayudas, en
de acuerdo con los alumno ante la proceso dg el momento en que ge
objetivos marcados) tarea: deteccion de ensefanza- detecten los problemas;

dificultades y| aprendizaje: a| plantear actividades de

bloqueos; refuerzg inicio  (inicial), refuerzo o ampliacion,

de los logros. durante el procesp segun el grado de

- Resultados (formativa) y al consecucién de los

parciales del | final (sumativa) objetivos; reorientar la

aprendizaje y planificacion de las

realizaciones de los secuencia de

alumnos. aprendizajes futuros.
ACREDITATIVA O | - Resultados - Alfinal del primer | - Acreditacion de los
SOCIAL globales de los| ciclo y de cadd resultados obtenidos:
(Comprobar el grado alumnos, en curso posteriof  calificacion; promocién
de logro de log relacion a un (sumativa- 0 no; titulacion o no (a
objetivos propuestos) | conjunto de| acreditativa) final de la etapa).

objetivos, al final

de un determinado

periodo de

formacion.

Fuente: Elaborado a partir del DCN (MED, 2009).
3.4.9.5.3. TIPO DE CONTENIDOS (OBJETOS) ¢(QUE EVALUA R?
La delimitacion del objeto evaluativo (¢,qué?) es un asunto central, de ella deriva en

gran medida, las decisiones sobre los medios evaluativos (¢,con qué?). El objeto de

“Y GIMENO, José (1995): ¢Qué son los contenidos dméefianza? En GIMENO, José y PEREZ,
Angel: Ob. Cit.
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evaluacion puede ser variado, dependiendo del propdsito con que se evalla. La
definicion del objeto a evaluar es importante por varias razones: i) imprime claridad
y precision a lo que se desea evaluar y ii) es consecuencia de lo anterior, establece
condiciones a todas las fases del proceso, puesto que objetos diferentes requeriran,
entre otras condiciones, instrumentos, interpretaciones y decisiones diferentes®?.
Este objeto puede ser el proceso en su conjunto o algin componente de ese
proceso. Puede centrarse sobre los diferentes componentes que intervienen en la
educacién o sobre alguno de ellos: alumnos, docentes, los planes, las estrategias
didacticas y recursos, el clima educativo, el funcionamiento de los centros
educativos, entre otros*?. Basicamente, el objeto de aprendizaje lo constituyen los
contenidos y capacidades concretadas por los estudiantes. Histéricamente, el
objeto de evaluacion del aprendizaje se trazan en varias direcciones, que van:

o Del rendimiento académico de los estudiantes a la evaluacion de la consecucion
de los objetivos programados.

0 De la evaluacion de productos (resultados) a la evaluacion de procesos y
productos.

o De la busqueda de atributos o rasgos estandarizables a lo singular o
idiosincrasico.

o De la fragmentacion a la evaluacion holistica, globalizadora, del ser (el
estudiante) en su unidad o integridad y en su contexto®,

Cuando de evaluar se trata, el area de ciencias considera, basicamente, los

siguientes contenidos u objetos a evaluar:

a) Elementos de tipo conceptual. Referido a situaciones de cambio conceptual
sobre el significado fisico de conceptos, utilizacién de los mismo en diferentes
situaciones, validez de distintas expresiones, significado de algunas constantes
cientificas, unidades de medicion de magnitudes, conocimiento de leyes y
principios basicos, realizacién de esquemas, mapas conceptuales, etc.

b) Elementos de aplicacion.  Dispositivos de tipo conceptual aplicados a
situaciones concretas, como: la metodologia cientifica, planteamientos

cuantitativos y cualitativos, formulacion de hipétesis, analisis de resultados,

41 ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS PARA LA EDCACION, LA
CIENCIA Y LA CULTURA (2009): Curso de Especializaa en Evaluacion Educativa. Médulo 1,
OEl.

“2MIRAS, Mariana y SOLE, Isabel (1995): Ob. Cit.

453 CANA, William y otros (2007): Evaluacién de los #gmdizajes. Mimeo, Universidad Nacional
Experimental Politécnica de las Fuerzas Armadaly&o
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realizacion de graficas, elaboracion de cuadernos de trabajo, memorias,
problemas de lapiz y papel, interpretacion de resultados, etc.

¢) Elementos de relacion ciencia-técnica-sociedad . Representa las actividades
gue relacionen la ciencia, la técnica y la sociedad, la naturaleza, el trabajo
cientifico, etc.; tales como la aplicacion del funcionamiento de utensilios de uso
cotidiano, el andlisis y comentario de noticias de interés, la realizacion de
debates sobre las consecuencias del desarrollo tecnolégico, las implicaciones
que tienen en el hombre la utilizacién masiva de las nuevas tecnologias, etc.***

En ciencias, es necesario evaluar:

%5 cada uno de los objetos, organismos y fendmenos, al

« COmo se mirany ven
cambiar la percepcion de los datos derivados de la experiencia.

e« CoOmo incorporamos las informaciones culturales, en la medida en que
esas informaciones transforman nuestras representaciones y modelos
explicativos.

e Como utilizamos las distintas estrategias de razona miento, es decir, hasta
gué punto las operaciones formales que aplicamos a la organizacion de datos e
ideas, nos permiten construir representaciones cada vez mas coherentes.

e  Cudles son nuestros valores hacia la ciencia o el t rabajo cientifico , se trata
de reconocer como condiciona el sistema de valores al aprendizaje*®.

La determinacion de qué evaluar, esta en estrecha relacion con el conocimiento de
los mecanismos del aprendizaje, de como se produce, cuales son sus
regularidades, atributos, y condiciones en el contexto de la ensefianza. Se
reconocen como objetos de evaluacion a los contenidos, su determinacién supone
clarificar qué funcion queremos que cumpla esta, en relacién con los individuos, la
cultura heredada, la sociedad en la que estamos y lo que aspiramos lograr*’.

En ese sentido, se evallan tres tipos de contenidos:

- Contenidos Conceptuales (declarativos): Es el &mbito mas conocido por los
docentes y estudiantes, identificada fundamentalmente con la evaluacion de la

informacion, incluye a los conocimientos previos.458 Asi, reconoce el nivel de

454 CASTILLO, Santiago y CABRERIZO, Jesus. (2003): Q.

455 E| “ver” es un fenémeno bioldgico, de registrodigos, es lo visible, se basa en nuestra historia,
experiencias, creencias, lo que llamamos nuestrarauen tanto que “mirar” es un fendmeno social,
es "darse cuenta" de la informacion proporcionaddgs datos para construir las interpretaciones.

456 SANMARTI, Neus (2002): Ob. Cit.

" GIMENO, José (1995): Ob. Cit.

458 |os conocimientos previos no constituyen siempleas vagas e imprecisas, sino que pueden
determinar estrategias cognitivas para selecciasanformaciones pertinentes en una situacién para
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todos y cada uno de los alumnos en la materia, que ha de servir como punto de
partida para desarrollar aprendizajes posteriores. En tal proceder, la evaluacion
se orienta a evaluar la informacion sobre los datos o hechos declarados, como:
Las tareas de evocacion o recuperacion de una informacién sin proporcionar
indicios que faciliten el recuerdo, y

Las tareas de reconocimiento de un dato, prestando varias alternativas de
respuesta y pidiendo al alumno que marque la correcta®®.

Contenidos Procedimentales: Los procedimientos son conjunto de acciones,
formas de actuar y de resolver tareas. Son conocimientos referidos al saber
hacer cosas 0 sobre las cosas*®. Refiere a las actuaciones para resolver
problemas, llegar a los objetivos 0 metas, a la satisfaccion de propdsitos y el
logro de aprendizajes. Evaluar la significatividad del aprendizaje de
procedimientos es constatar su funcionalidad;*®* de las herramientas y
habilidades para construir un bagaje cultural y desarrollar el trabajo intelectual.
Se clasifican en: i) caracteristica de la regla que sustenta el procedimiento, y ii)
tipo de meta al que van dirigidos. Existen los siguientes tipos:

Algoritmico, desarrollo de estrategias con una base prefijada para la resolucién
de problemas (algunos procedimientos aritméticos)

Heuristico, permiten cierto grado de iniciativa y por tanto de variabilidad, y sin
garantia de obtener un resultado satisfactorio

Disciplinares, que son especificos de un area curricular

Interdisciplinares, de caracter genérico y de aplicacién a todas las areas*®.

Sobre esta clasificacidn, la figura resume las diversas interacciones:

estructurar y organizar los real. ESCAMILLA, Ampard.LANOS, Eva (1995): La evaluacion del

aprendizaje y la ensefianza en el aula. EditoriaMags, Zaragoza.

49 BLAZQUEZ, Florentino (1998): Anélisis y evaluacidel rendimiento del BUP/COU en el distrito

universitario de Extremadura en el decenio 197%188iciones MEC, Madrid.
40 COLL, César y otros (1992): Los contenidos deefarma. Ediciones Santillana, Madrid.

%1 MAURI, Teresa y GOMEZ, Isabel (1991): La funciodad del aprendizaje en el aula y su

evaluacion. Cuadernos de Pedagogia, N° 188, p&gR.28

462 VALLS, Enric (1993): Los procedimientos: Aprendzaensefianza y evaluacién. Ediciones

Universitat de Barcelona, Barcelona.
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Procedimientos algoritmicos

o Anular o Copiar o imitar
Q o Diseccionar o Citar bibliografia =l
£ 8 | o Restar o Confeccionar un calendario ® 3
2 § o Ortografia o Realizar un histograma = 8
% 5 | o Orientacion topografica 0 Simular un acontecimiento L. %‘-
85 | o Adivinar el significado de uni¢ o Controlar la propia comprension durantes’' 3
E S palabra la lectura. 2 2

0 Resolucion por sub-objetivos 0 Anticipar un resultado. n ®

o Planificar un experimento.

Procedimientos heuristicos

Figura N° 27: Tipologia de procedimientos®.

- Contenidos Actitudinales: Las actitudes poseen un componente valorativo,
constituyen la cristalizacion de los valores asumidos. Corresponde a la escuela
ser artifice de su adquisicion, sea por medios conscientes (formativos) o no
conscientes (interpersonales). En esencia, las actitudes son pensamientos o
sentimientos hacia cosas 0 personas que le gustan o disgustan, le atraen o
repelen, le provocan confianza o no**. Se conocen o creen conocerse las
actitudes al reflejarse en el hablar, en el actuar, en la relacion con los demas.

Coexisten tres tipos de contenidos actitudinales:

0 Actitudes necesarias para adquirir los contenidos conceptuales: interés,
curiosidad.

o Actitudes como guia de aprendizaje de otras materias: cuidado, colaboracion.

o Actitudes y valores morales: respeto, solidaridad, etc.*®

Las actitudes-valores se relacionan con el aprendizaje, mediante:

¢ Uno mismo, con la escuela y con el propio aprendizaje.

« Los valores educativos con los que esta comprometida la escuela.

« Los objetos, hechos, ideas, etc., de los contenidos de la instruccion®®.

3.4.9.5.4. REFERENTES ¢(COMO EVALUAR?

Al aludir a los referentes, se insinla los procesos de comparacion de lo que se

pretende evaluar®®’; es decir, las ejecuciones del alumno con algin tipo de

43 MONEREO, Carlos y otros (1994): Estrategias dee@asza y aprendizaje. Editorial Grao,
Barcelona.

464 SARABIA, Bernabé y ZARCO, Juan (Eds.) (1997): Mkilgia cualitativa en Espafia. Ediciones
CIS, Madrid.

55 BOLIVAR, Antonio (1992): Los contenidos actitudiea en el curriculo de la reforma. Problemas
y propuestas. Ediciones Escuela espafiola, Madrid.

460 7ABALZA, Miguel (1998): Disefio y desarrollo deliculum. Ediciones Narcea, Madrid.

67 para evaluar hace falta un metro que permita ithérstars caracteristicas de lo que se evalta. &i es
metro es la comparaciéon de un sujeto con un grepd sna evaluacion referida a la norma. Si el
metro es una serie de caracteristicas, rasgosibutat, a través de descripciones lo mas precisa
posible, estaremos evaluando criterialmente. RODAEZ José (2002): La evaluacion en el disefio
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referencia;

1) Autorreferencia (respecto a

las

propias realizaciones); 2)

heterorreferencia (las realizaciones determinadas por factores externos al alumno).

|

[

INTERNO
(el nronio aluumnc

EVALUACION
PERSONALIZADA

J

LOCALIZACION DEL
REFERENTE

’—>

PUNTUACION
PROMEDIC

[

EVALUACION

|—>

EXTERNO ]

-

tipo de referente

4L

Figura N° 28: Tipo de evaluacion segun el referente

|

NORMATIVA

CRITERIO PRE-
ESTABLECIDC

EVALUACION
CRITERIAL

468

La utilizacibn de uno u otro referente evaluativo se justifica por los objetivos

pretendidos. La normativa y la criterial son los mas considerados por los docentes.

La norma mantiene una mayor rigidez a diferencia del criterio, que es mas flexible.
CUADRO N° 24: REFERENTES EVALUATIVOS DEL APRENDIZAJ E

Dimensiones de diferenciacion

Evaluacion normativa

Evaluacion criterial

Obijetivos de la evaluacion

Clasificacion. Diferenciar entr
sujetos por el rendimiento

eDeterminar que competenci
tienen el sujeto

AS

Universo de referencia

Poblacion de sujetos o grupog

Dominio instruccional

Amplitud del universo de
medida

Universo amplio: materia

Universo especificado: irddb
operativamente

Complejidad del universo de
medida

Universo homogéneo

Universo heterogéneo: Sectore

oY

Poder de generalizacién

Alto

Especifico y concreto a objetivos
dominio instruccional

Estabilidad temporal

No deseable inestabilidad

error

=Asumida, el cambio educativo ¢
un hecho definitorio

£S

la
los

tedrica
de

Definicién
construccién
observables

en

Alto: validez de constructo

Bajo: validez de coiden

Elaboracioén de instrumentos

Individual o externa/comercial

Colectiva/profesddepartamento

Tratamiento de la informacion
interna

Psicométrico clasico

Diferenciacion, homogenizacion

Resultado en las pruebas

Puntuaciones directas
puntuaciones normalizadas

yPorcentajes  diferenciados
objetivos y/o objetivos

P

Punto de corte

Dependiente de la ejecucid
del grupo o externo

rExigencia de la tarea. Global
diferenciado

Utilidad instruccional

Inespecifica

Alta: ligada al proceso
ensefianza y aprendizaje

Costo

Bajo para uso concreto. Alto

SiAlta, aplicable a evaluaciones m

es de uso general

relevantes.

or

y

de

y

Fuente: (Rivas, 1997)*.
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