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En el discurso educativo de las instituciones, el concepto de evaluacién del aprendizaje
ha cobrado gran relevancia; actuaimente existe una gran polémica en tomo al mismo y €n
Jos discursos se ha expresado la necesidad de fortalecer su caracter formativo en el proceso
de ensefianza-aprendizaje; por esta razén, y con ¢l afin de conocer las acciones que s¢
realizan en torno a ello, en el presente trabajo se realiza el andlisis del modelo de evaluacién
del aprendizaje del Colegio de Bachilleres. - ST T

El concepto de evaluacion del aprendizaje y otros conceptos orientadores de la préctica
educativa estan definidos, en el Colegio, a través de su Modelo Fducativo, siendo éste en el
que se expresan las normas, valores vy filosofia, asi como las concepciones tedricas ¥
metodolégicas que definen su estructura curricutar dando identidad, y direccion a su
préactica educativa; por esta razon, la practica de evaluacién pretende desarrollarse en el
marco y orientacion definida en dicho modelo.

En congruencia con el Modelo Educativo ‘(en 1991 y 1992-A); se actualizan los
programas de estudio y se operan (a8 partir del semestre 92-B). En éstos se plantea ¢l
proceso de ensefianza, aprendizaje y evalnacion de cada una de las asignaturas del Plan de
Estudios y se exptesa el nivel de concrecion mas especifico del modelo de evaluacion del
aprendizaje a través del elemento “sugerencias de evaluacion”.

En este contexto, el andlisis que se hace del modelo de evaluacion del aprendizaje se
divide en dos fases: una de carédcter documental y tedrico, ¥ otra de caricter Operativo ¥
practico.

En la primera fase, se revisa el fundamento tedrico y metodolégico de la practica
edycativa (Modelo Educativo), asi como el modelo de evaluacion del aprendizaje
(Orientaciones pata la Evaluacion del Aprendizaje), a fin de verificar la congruencia entre
ambos.

Esta primera fase la comprenden los capitulos:
Capitulo I. Elementos que Constituyen al Colegio de Bachilleres.
Capitulo II. Sustento Tedrico de la Practica Edu;:ativa en el Colegio de Bachilleres.

Capitulo ITI. El Modelo de Evaluacion del Aprendizaje y su Proceso de Implaniacién en el
Colegio de Bachilleres.

Fn la segunda fase, se revisa el planteamiento que se hace del modelo de evaluacion en
los programas de estudio, a través de su clemento “sugerencias de evaluacion”, y el que se
realiza en los talleres sobre el tema impartidos 2 los profesores, a fin de conocer la
perspectiva desde la cual se concreta el madelo v se enseiia a los profesores a operarlo. Con




esto se preiende identificar la orientacion metodolégica que la institucion maneja sobre el
misma.

Por dltimo v como parte del analisis operativo, se realiza una investigacién sobre los
conocimientos, practicas y opiniones que los profesotes tienen con respecto al modelo de
evaluacion del aprendizaje, a fin de conocer su aplicacion y concepciones reales.

Esta segunda fase la comprenden los capitulos:

Capitulo III. El Modelo de Evaluacion del Aprendizaje y su Proceso de Tmplantacién en el
Colegio de Bachilleres.

Capitulo IV. La Evaluacién del Aprendizaje. Alcances y Limites de su Operacion en el
Aula.

Por dltimo, se establecen conclusiones a partir del anélisis de los aspecios tedricos v
‘practicos citados anteriormente y se establecen algunas lineas a seguir. Dichas conclusiones
se presentan en el apartado:

Conclusiones Generales.



1.} Antecedentes.

El contexto educativo antecedente al surgimicnto del Colegio de Bachilleres se
catacteriza por una situacion conflictiva entre la poblacién estudiantil y el gobierno los

origenes de esta disputa yparecen con el atague militar al movimiento estudiantil- del-68. - - - -

"A partir de este momento fas relaciones goblemo estudiantes se fornan débiles y estos
altimos se constifyen como una parte determinante de la politica nacional, ante esta
situacion el gobierno tiene que tratar con precaucién a gste sector de la poblacion.

Bajo el gobierno de Luis Echeverria continuaron 1os problemas con las universidades,
tal fue el caso de la Universidad Autonoma de Puebla (UAP) que era dirigida por
intelectuales miembros .del Partido Comunista Mexicano, entonces ilegal pero que
empezaba a cobrar mayor presencia en México a raiz del 68.

"L os conflictos entre ¢l gobierno-alta burguesia y la UAP, vinieron 4 set el primer
capitulo de una serie de querellas que se dieron en distintos estados de la repiiblica entre
los gobiernos locales y las universidades controladas pot izquierdistas."!

Con estos problemas, la reforma educativa de Luis Echeverria "planeaba implicitamente
desmantelar de diversas maneras el brote de rebeliones estudiantiles como 12 del 68, con
este fin todas las escuelas preparatorias salieron del centro de la ciudad de México y se
esparcieron por todas partes, también surgieron las extensiones universitarias de Acatlin
y Aragén y se crearon los Colegios de Bachilleres y los Colegios de Ciencias y
Humanidades."2 Asimismo, se dio énfasis a la educacion técnica.

El sistema educativo mexicano ampli6 aceletadamente las posibilidades de acceso al
bachillerato para satisfacer, entre otras cosas la demanda social, pero sin perder de vista
la idea de control sobre la poblacion estudiantil.

La creacién de estas nuevas escuclas aligeraria el peso de las institucionies ya
establecidas por estar sometidas continuamente a resolver un problema que por su
dimension excedia con muche su propia capacidad.

Cabe sefialar que de manera paralela al surgimiento det Calegio de Bachilleres se crea
también una nueva institucién a nivel superior, la Universidad Auténoma Metropolitana
(UAM). Estas dos institucionés comparien las probleméticas antecedentes, sin embargo,
esto no quiere decir que el Colegio de Bachilleres tuviera como objetivo ser el

1 Agustin, J.  Tragicomedia Mexicana 2. La vida en México de 1970 a 1992", Ed. Plancta, México 1992,
p. 51,

2 Ipidem. p. 54,



bachillerato de la UAM como en algunos casos se ha hecho ereer, por ¢l contrario, nunca
se aspird a gue estas dos instituciones se complementaran,

Las necesidades y prioridades educativas que se tenian que atender eran apremiantes
en la zona metropolitana de Ja ciudad de México por ser el lugar donde existia, y existe
en la actualidad, mayor poblacién y por ende mayor demanda educativa.

A continuacién se mencionan algunos datos sobre.la_demanda real de educacién a

" nivel medio superior y su capacidad de admisién en septiembre de 1973. "

DISTRIBUCION DE LA DEMANDA A NIVEL MEDIO SUPERIOR

DISTRIBUCION DEMANDA | No.DE PLAZAS | DISTRIBUCION DE
REAL DISPONIBLES LAS PLAZAS
FALTANTES
AREA METROPOLITANA DE LA CIUDAD 100 23 11
DE MEXICO
AREA METROPOLITANA DE LA CIUDAD i3 15 3
DE MONTERREY .
AREA METROPOLITANA DE LA CIUDAD H 10 1
DE GUANAJUATO
RESTO DEL PAIS 141 106 33
TOTAL 270 214 56

Colegio de Bachilleres. Tomo 1" ANTECEDENTES *. México, 1973.

Al confrontar las cifras de la demanda real v las plazas disponibles, veremos que
existe un faltante de 56 mil plazas para primer ingreso a nivel medio superior en ¢l pais ¥
la mayor demanda radica en la zona metropolitana de la ciudad de México.

Cabe sefialar que a partir de esta fecha se estimé que esta cifra se incrementaria
nototiamente hasta llegar a duplicarse en 1980. Considerando estos datos, la solucitn
més viable al problema era que cl estado estableciera nuevos centros que permitieran
satisfacer la demanda de educacion en los niveles superior y medio superior.

Lo anterior s¢ concretiza por lo expresado en la siguiente cita:

Para mtender la demanda de educacién en el nivel medio superior, para lo que no hay
capacidad en septicmbre de 1973, se propone la creacién por el estado de un organismo
descentralizado que pudiera denominarse Colegio de Bachilleres, institucién distinta e
independiente de las ya existentes, que coordinaria las actividades docentes de todos y cada
uno de los planteles que lo integrarian, vigilando y evaluando que 1a educacion que en elios
se imparta corresponda a programas, sistemas y métedos valederos a nivel pacional, y que
sus estudios sean equivalentes y tengan igual validez que los que imparte la UNAM, el IPN

y las demds instituciones cducativas que ofrecen este nivel de estudios. 3

Cabe sefialar que el Colegio de Bachilleres contara con sus propios organos de
gobierno que son: La Junta Directiva, El Patronato, El Director General, El Consejo de

* -
Estos datos se expresan en miles de alumnos
3 Colegio de Bachilleres. Tomo | * ANTECEDENTES ™. México, 1973, pp. 16-17.




Coordinadores Sectoriales, Los Coordinadores Sectoriales,
Directores y Los Directores de cada uno de los planteles (ac
zona Metropolitana). En lo
antorizard los planes de organizacion ac

Los Consejos Consultivos de
tualmente 20 planteles en la
que se refiere al aspecto académico, serd la SEP la que
adémica del Colegio de Bachilleres sin embargo

tiene la libertad de proponer dentro del marco general que la SEP marca.

Respecto al marco educativo,
esquemdtica, los principales cambios
‘bachillefato producto de los congresos

en el siguiente cuadro

Colegio de Bachilleres (C. B.).

se observan, de manera

efectuados en la_concepeion y estructura del

realizados de 1971 a 1982 y su influencia en el

INFLGENCEA DE LOS CONGRESOS EN EL COLEGIO DE BACHILLERES

CONGRESOS PRODUCTOS INFLUENCIA ENEL CB
Declaracion de Villahermosa (Abrilf- El bachillerato debe ser propedéutico y | El Colegio de bachilleres se funda en 1973.

1971).

terminal 4 R
- Su duracién debe ser de tres aftos.

Este seria regido por 1a concepcitn del
bachillerato plasmada '

Asamblea general del ANUIES
efectuada en Tepic Nayarit (Octubre
1972).

- Se establece ¢l sistema de créditos y €l valor
det bachitlerato serfa de 180 como minimo y 300
Como miximo.

- Se adoptd una estructura académica con fres
dreas:

a) Actividades Escolares

+ Nucleo basico

s Propedéutico

b) Capacitacion para el Trabajo

) Actividades Paraescolares {libres y no sujetas
a evaluacidn).

en la declaracién de Villahermosa v la
astructura académica acordada en la asamblea
de Tepic, conformarian una base para la
elaboraci¢n del primer plan de estudios.

11 Reunién Nacional de Direccidn de
Enseilanza Media Superior efectuada
en Querétaro (1975),

- 8¢ propuso un tronco coman

11l Reunitn Nacional de Direccion de
Ensefianza Media Saperior efectuada
en Guanajuato (1975).

~ No hubo conclusiones sblo fue una sesién de
andlisis del tronco comin.

En junio de 1982, la Junia Directiva det
Colegio de Bachilleres resolvié que la
institucién incorporard el tronco comin al
plan de estudios.

Congreso Nacional de Bachillerato
efectuado en Cocoyoc, Mor, {1982).

Se incorpora ¢l tronco comin en los planes de
estudio.

- Se recupera ¢l cardcter formative ¢ integrai del
bachilterato, esto quiere decir que no se debe de
reducir s6lo a lo propedéutico.

- Se esiablece que ¢l bachiflerato tiene objetivos
y personalidad propios, rompiendo asi con la
iden de que es s6lo una etapa de transicién para
fos estudios superiores.

En 1985 se realizb el estudio sobre la
orientacitn, estructura v operacién de las
materias optativas ¥ propuestas de cambio, ya
que éstas po podian quedar a la zaga de los
cambios realizados por el nicleo bisico. Sin
etbargo esto no se concretizs.

Declaracion de Viliahermosa, 1971; Asamblea General del ANUIES, Tepic, 1972, Reunién  Nacional de Direcciin
de Ensefianza Media Supersor, 1975; Congreso MNacional de Bachillerato, 1982.

4 Desde el primer congreso en 1971, con fa introduccién de} caracter terminal del bachillerate, las politicas

se dirigen a teducir la matricula de estudianies que ingresan 2l nivel medio superior, to cual se va
ttados del congreso de Cocoyoc en el que se establece que el
e 1o &s 560 una etapa de transicion a los estudios

abre la puerta al cardcter términal del

fortajeciendo y se consolida con los resu
bachilierato o se reduce a lo propedéutico; es decir, qu
superiores sino que tiene personalidad y objetivos propios lo cual

bachillerato.
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Como puede verse en ¢l cuadro anterior, el Colegio de Bachilleres se concibe
originalmente como una institucién educativa de carécter propedéutico y terminal (1972)
e incluiria un plan de estudios con tres 4reas: actividades escolares, capacitacién para el
trabajo y actividades paraescolares.

Las actividades escolares se integrarian en dos niicleos uno basico y uno propedéutico,
el primero se enfocaria al aprendizaje de la metodologia y la informacién esencial de las
contenidos de cierta especializacion que el estudiante habria de seleccionar.

Las actividades de capacitacion tendrian estrecha relacion con las escolares.

- éiscipligag_,,b,é_sicas,,,,m.i,entras_,que__ con.el_segundo - se pretendia -l aprendizaje - de

Las actividades paraescolares estaban dirigidas a satisfacer intereses no académicos de
los estudiantes.

Aungue se¢ dijo que el Colegio de Bachilleres fize creado en congruencia con lo
estipulado en Jos congresos efectuados en Villahermosa v Nayarit, la realidad demuestra
lo contrario, pues a partir de los resultados de ua estudio efectuado en 1985 sobre las
materias optativas se concluyd que:

- Las matetias optativas no eran realmente tales, ya gue eran asignadas por paquete a los
estudiantes de acuerdo a la capacitacion gue eligieron.

- La organizacién de las materias optativas por series, parecié desvincularse de fa 16gica que
organizaba a las asignaturas del niicleo bésico. -

- Las materias optativas no respondian a la orientacion propedéutica generai.s

Con estos resultados, se procedié a desvincular las materias optativas de las
capacitaciones vy a reorganizarlas en funcién de las dreas de conocimiento del nicleo
bésico y se elaboraron nuevos programas conforme 2 la orientacion propedéutica general,
sin embargo este trabajo se detuvo; todo indica que fue por razones politicas pues la
justificacion mencionada en el Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres expresa que
“fue suspendida en virtud de un replanteamiento de las prioridades institucionales”, lo
cual es una excusa demasiado superficial y poco convincente que solo indica que existio
el predominio dei aspecto politico sobre del académico para la resolucidn de este
problema, esto era de esperarse por la tendencia a la desaparicion de los bachilleratos
propedéuticos.

La politica gubernamental apoy6 inicialmente Ia ampliacion del nivel bachillerato en
cualquiera de sus modalidades, pero desde 1974 intensificd la blsqueda de algunas que
absotbieran el crecimiento del nivel pera que a la vez redujeran el flujo a la educacion
superior En este sentido, de 1974 2 1978 se privilegié el nuevo sistema de educacion
tecnolégica de la Secretaria de Educacion Piblica con sus carreras bivalentes; de 1978 a
1982, el sistema CONALEP con sus carreras.terminales; y de 1982 a 1988, el sistema

5 "Modelo Bducative del Colegio de Bachillerss”. Subprograma 01 del Plan de Desarrotlo Institucional
a Mediano Plazo (PDIMP) 1991-1994, agosto de 1993, p. 10
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Colegio-de Bachilleres, primero como sistema fedetal, lusgo como sistema estatal, para

reducir log bachilleratos universitarios.® Cuantitativamente, el resultado de las politicas
educativas ha sido la reduccién del bachillerato universitario, de 80 % del total de la

matrfcula pablica que absorbia en 1970, al 25% en 1988.7

Con ello se demuestra que existe ia tendencia a disminuir el flujo de la poblacion
estudiantil hacia el nivel superior, ya que de la mayoria de las instituciones de éste nivel
que se crean, son principalmente de cardcter términal y bivalente por io-que-absorben afa-
poblacién demandante de dicho nivel, pero no fluye en su mayoria hacia el nivel superior.

En el Colegio se imparte un bachillerato bivalente seglin los estatutos de creacion
plasmados en la declaracién de Villahermosa, sin embargo su modalidad ha tenido
diferentes connotaciones determinadas por las politicas educativas; por ejemplo, se ie ha
considerado como bachillerato eminentemente propedéutico y como bachillerato general
pero esto no ha ido acompafiado de cambios curriculares necesarios,

Posteriormente a la elaboracion de programas de estudio con la nueva orientacion
propedéutica general realizada en 1982, aparece oftro cambio significativo en 1991 en el
que se crea ¢l Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres y se inicia una etapa de
actualizacién de programas de estudio, regida por dicho modelo, que finaliza en 1993.
Consecutivamente se lleva a cabo una etapa de operacion y evaluacion de los mismos que
concluye en 1997, Cabe sefialar, que ha la fecha (abril de 2000) siguen vigentes los
programas que se actualizaron en 1993.

6 Weiss, E. “La Educacién Técnica de Nivel Medio Superior. Balance y Perspectivas.” Ed. Mimeo, DIE-
CINVESTAY, 1988, p. 60.

7 Bemal, E. “El Desarrollo de la Educacion Tecnolégica del Nivel Medio Superior 1970-1987.” Edit.
Mimeo, DIE- CINVESTAV, 1990.
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1.2 Ejes normativos.

Las instituciones educativas del estado, como es el caso del Colegio de Bachilleres,
imparten una educacién que debe sustentarse en tres ejes generales: El Articulo Tercero
de la Constitucién, la Ley Federal de Educacién y los Programas de Desarrollo
Educativo. Este tltimo eje es un producto de la tendencia del pais a planear la educacion
sometiendo su desarrolio a partir de criterios como la evolucion de su demanda, los
_ requerimientos sociales 'y econémicos; sus-costos, financiamiento, etc.’ La comcrecion de
esta planeacién son las politicas educativas que se explicitan en los programas de
desarrollo educativo de cada sexenio convirtiéndose en la directriz del sistema educativo.
Posteriormente, nos referiremos de manera més detallada, al programa de desatrollo
educativo del periodo 1989-1994 y a la influencia de la politica para la modernizacion
educativa por ser ésta el marco en que se da el praceso de actualizacion de programas en
el Calegio de Bachilleres.

Considerando los ejes normativos de cardcter general, a continuacion explicaremos los
ejes més especificos que determinaron la estructura actual del Colegio de Bachilleres.

La concepcion y estructura del nivel medio superior se definen a partir de lo
establecido en los acuerdos 71 y 77 de la SEP que fueron producto del Congreso
Nacional de Bachillerato efectuado en Cocoyoe, Mor. en 1982 al cual se hizo referencia
en el tema anterior. Lo estipulado en dichos acuerdos se menciona a continuacion:

Acuerdo 71

- La finalidad del bachillerato es generar uma primera sintesis personal y social
que permita al alumno su acceso a la educacién superior y a la vez le dé unma
comprension de su sociedad v de su tiempo, y lo prepare para incorporarse al trabajo
productivo. : . :

- Ei bachillerato deberd vealizarse en un lapso de tres afios.

- El plan de estudios de bachillerato contard con un tronco comiin que integrara
las siguientes dreas y materias:

AREAS MATERIAS
Lenguaje comunicacion - Taller de Lectura y Redaccidén
- Lenguaje Adicional al Espafiot
Matemdticas - Mateméticas
Metodologia - Métodos de Investigacién
Ciencias Naturales - Fisica
- Quimica
- Biglogia
- Historia de México
Historico -Social - Introduccién a fas Ciencias Sociales
- Estructura Socioecondmica de México
- Filosofia




- Las materias- que forman -el tronco comin quedarin comprendidas en los
primeros cuatro semestres.

- Todas las instituciones educativas dependientes de la SEP y las que cuenten con
un reconocimiento de validez oficial de estudios otorgades por ella deberin
adoptar los criterios anteriores y se recomienda para las instituciones que no estin
incorporadas con ¢l objeto de unificar criterios.

Con re;sﬁecto al acuerdo 77 se indicé. 10 éié\ﬁente:

- La SEP expedird los programas maestros de las materias que integran el tronco
comun y establecera los procedimientos de evaluacién.

- Cada  programa  maestro  flexible tendrd  los siguientes elementos
fundamentales: contenidos, articulaciones, clasificacién, distribucién y cargas horarias.

- Cada institucién estructuraré los contenidos vy determinard los métodos de
ensefianza-aprendizaje de conformidad con los respectivos programas maestros
aprobados y de acuerdo con la modalidad de bachillerato.

- Las instituciones dependientes de la SEP y con reconocimiento de validez
oficial, deberdn de aplicar los programas maestros que expida la citada
dependencia y se¢ recomienda su utilizacion a las instituciones que no estin
incorporadas a fin de unificar las modalidades de imparticion del bachiilerato.

Considerando lo anterior, aunque el Colegio de Bachilleres se definié desde su
creacién como organismo desceniralizado del estado, la Junta Directiva resolvio
instrumentar los acuerdos anteriores en junio de 1982. Asi Ia institucién incorpord el
tronco comim al plan de estudios y se hicieron las modificaciones necesarias,
considerando que “la adopeion del tronco comun jmplica un cambio radical, tanto para la
orientacién esencialmente formativa del curriculum como por la metodologia seguida
para la reestructuracion y enfoque de los contenidos programaticos. El tronco comin no
es solo un cambio de nombre en las asignaturas sino una estrategia integral para la
articulacion, desificacién y distribucion de los contenidos y procesos académicos.” 8

Con esta incorporacion al plan de estudios del bachillerato, se pretende transmitir la
cultura universal, es decir los elementos bésicos de la ciencia, humanidades y la técnica
que le permitan lograr una explicacion racional de la naturaleza y sociedad, esto se debe
lograr atendiendo a los intereses y necesidades individuales y sociales por un lado, y por
otro a los objetivas educativos de la propia institucicn.

Con respecto a Ia incorporacién anterior se observa la tendencia hacia el aspecto
formativo del bachillerato pero también es claro que desaparece significativamente

8 « Modelo educativo del Colegio de Bachilleres.” Op cit. p. 9.
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. .. __._siguientes objetivos gue reflejan la influencia de los acuerdos anteriores y_la tendenciaa
desprenderse del sentido propedéutico ya que ninguno de ellos hace referencia a este
aspecto como podemos observar a continuacién:

-

aunqgue no de manera explicita,-el aspecto propedéutico del mismo como lo expresa uno
de los objetivos especificos del tronco comiin aprobado en el congrese de Cocoyoc.

“Adquirir los conocimientos basicos para concluir sus estudios de bachillerato o para

recibir una capacitacion especifica que le permitan incorporase al frabajo.”®

De acuerdo con lo mencionado anteriormente, el Colegio de Bachilleres se plantea los

Objetivos del Colegio de Bachilleres.

Desarrollar la capacidad intelectual del alumno, mediante la obtencién y
aplicacion de conocimientos.

Conceder la misma importancia a la ensefianza que al aprendizaje.

Crear en el alumno uma conciencia critica que le permita adoptar una actitud
responsable ante la sociedad.

Proporcionar al alumno capacitacion y adiestramiento en wuna técmica o
especialidad deterrinada.

Cabe sefialar que los objetivos que establece la institucion cobran gran relevancia va

. que tienen la funcién de dirigir y orientar el trabajo académico.

Respecto a la politica educativa, en el periodo 1989-1994, se plantea que la educacién

debera impartirse en congruencia con la modernizacion del pais por lo cual la educacion
tendrd que estar sujeta a dicho proceso. Este proceso es definido en términos generales
como un cambio, transformacion o evolucién social de un estado actual o tradicional a
ofro posterior, supuestamente moderno, fundado en la razén, progreso, ciencia y técnica.
Durante los 80°s Ia idea de progreso se funda en la racionalidad cientifica, es decir, existe
confianza en ¢l poder de la ciencia y tecnologia por lo cual se atribuye a las politicas de
investigacion cientifica y tecnolégica ser el principal factor de progreso en los paises
desarrollados.

A partir de esto y sin considerar sus implicaciones, los pafses subdesarrollados como

México pretenden conseguir su desarroflo tomando como modelo de modernizacion
... €l estado alcanzado en uh momento determinado por las sociedades més
industrializadas, fuertes y poderosas, consideradas, tal vez por estas  mismas

9 “Congreso Nacionat del Bachillerato.” Comisién Interinstitucional para el Estudio de los Problemas
Generales del Bachillerato. Grupo téenico: Propuesta Sobre Tronco Comwin, Secretaria de Educacitn
Publica. (SEP) 10 a 12 de marzo, Cocoyoc, Mor. México, 1982.



caracteristicas, como las modernas y desarrolladas, como el paradigma y derrotero a
seguir.”10

Esta accion ha tenido serias consecuencias debido a que la transferencia de los
modelos de desarrollo es automética, con frecuencia no existe una calificaciéon local
necesaria para utilizarla eficazmente, asi mismo, existe un alto costo econémico y social
al no desarrollar y utilizar la inteligencia y creatividad nacional a través del aprendma;e

“gdquiridoen el esfuerzo desustitucitn de tecnolugias importadas, - T

En este sentido, la politica educativa en México en lugar de buscar el avance cientifico
¥ tecnolégico mediante el fortalecimiento y ampliacién de sus instituciones educativas, se
ha limitado 2 la calificacion de mano de obra (basicamente en el nivel medio superior)
para utilizar la tecnologia importada; esta accion més que dirigir al desarrollo fortalece la
dependencia v el atraso,

No siendo una excepci6n, la modernizacion en educacién se pretende lograr a través
de Ia aplicacion de fa tecnologia educativa en la depuracién de los contenidos curriculares
y los métodos de ensefianza y aprendizaje (planteamiento de los objetivos especificos y
evaluacién) a fin de contar con procedimientos sistemdticos que conduzcan a los
resultados previstos. .

Sin embargo, la transferencia de modelos en educacién no queda absuelta de los
problemas, en la practica nos encontramos con dificultades al realizar la transferencia y
aplicacion de teorias, métodos y técnicas en el dmbito educativo con las condiciones
prevalecientes; la transferencia de estos modelos, no sélo ha Hevado a un distanciamiento
entre teoria y prictica sino a una degradacién de la actividad académica en las
instituciones educativas, en las que tiende a privar mds una visibn burocratico-
adninistrativa.' Asi mistmo, lo expresa Diaz Barriga A. en la siguiente cita cuando se
refiere al trabajo académico:

“La institucién educativa contemporédnea no parece conceder importancia al trabajo,
discusion y dislogos entre su personal académico. Los seminarios o reuniones similares
son virtualmente inexistentes en este momento.”11

10 Gdmez, Victor . “Educacién y Modernizacién”. En Revista de la Educacién Superier No. 7, Oct-Dic,
1990, ANUIES, México. p. 8

H piaz Barriga, Angel. “Docentes Planes y Programas de Estudio e Institucién Educativa”, En Revista
Perfiles Educativos, No. 57-58 Julio-Diciembre 1992, ANUIES, México.
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1.3 Marco conceptual de su practica educativa.

El marco conceptual de la préctica educativa en el Colegio de Bachilleres, se divide en
tres ejes basicos : a) Orientacion Filoséfica, b) Educacién, Cultura y
Conocimiento; y c) Aprendizaje y Ensefianza.

Con respecto al primer ¢je, orientacién filoséfica, en el Modelo del Colegio se sefiala
que: “los fines de la prictica educativa-se concretan-en _contribuir-a-la realizacién del-
individuo para el logro de una mejor calidad de vida”.12 Considerando a su vez los
valores, expectativas y necesidades del hombre en sociedad y su constante interaccion
con la naturaleza.

E] término realizacion, se entiende como ¢l desarroilo arménico de las capacidades de
los sujetos para el logro de sus metas. Mientras que, la calidad de vida se refiere a la
satisfaccion de sus necesidades v al desarrollo de habilidades que le permitan analizar y
solucionar problemas de su entorno social ¥ natural,

A partir de lo anterior se establece que la misién del Colegio de Bachilleres es:

Oftecer una opcitn educativa en el nivel. medio superior tendiente a propiciar la -
construccién y el desarrollo de conocimientos, valores, intereses y formas de relacién del
estudiante, que se manifieste en un egresado de excelencia tanto en su configuracion

personal, como en su potencial de ingreso a la Educacion Superior. 13

Con respecto & esto tltimo y como ya s¢ ha analizado anteriormente, existe una
incongruencia en el discurso, pues el sentido propedéutico se ha desvanecido y algo que
lo hace evidente es el hecho de que en ninguno de sus objetivos se hace mencién a esto.

Por otro lado, también se busca el desarrollo y consolidacion de valores de los cuales
solo se citaran algunos:

- Lealtad a la patria.

- Responsabilidad y honestidad para consigo mismo y para con los demds a través de
una congruencia entre ¢l pensar, el decir, €l sentir y el actoar.

- Interés y compromiso con el conocimiento.

A pesar de que en el Colegio se busca el desarrotlo y consolidacion de algunos valores
es bien sabido que uno de los retos a los que se enfrenta la educacion es el que se refiere
a la ensefianza y evaluacion de valores y actitudes.

12 « Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres.” Op. cit, p. 19.

13 jbidem. p 20.
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Por otro lado, se considera al sujeto constructor de su conocimiento al adquiritlo como
producto de su interaccidn con los objetos. La integracion del conocimiento, se da 2
través de las diversas perspectivas en torno a un mismo objeto de conocimiento, en ello la
aplicacién de los aportes de las diversas disciplinas, la contextualizacion de las
necesidades ¢ intereses de los sujetos, la Construccion de conocimientos nuevos y
estrategias de pensamiento mds complejas es fundamental.

En lo que se refiere al segundo eje, aparecen tres conceptos fundamentales para la.

" préctica educaftiva del Colegio de Bachilleres: Educacién, Cultura y Conacimiente.

La educacion es concebida como un proceso continuo de desarrollo de
potencialidades que acompafia al hombre toda su vida; sus intenciones especificas se
definen en la educacion formal dependiendo del nivel educativo correspondiente asi, en
el nivel medio superior, se busca “generar en el educando el desarrollo de una primera
sintesis personal y social que le permita su acceso a la educacion superior, a la vez que le
dé una comprension de su sociedad y de su tiempo...” 14

Un cuestionamiento que me surge a partit de lo antes mencionado y es base de
anlisis en el desarroilo de este trabajo, es el siguiente: ;Logra lo anterior el Colegio de
Bachilleres considerando las limitantes producto de la politica educativa?.

Algo que distingue a este nivel de otros es la formacién de! adolescente a partir de la
integracién de los diferentes saberes que le facilite una intervencion mds activa en la
sociedad. Esto es, de aguellos saberes que estén referidos a un conocimiento cientifico,
tecnolégico y humanistico, de los que tienen un valor ocupacional o econémico y de
aquéllos que promueven la creacién y recreacién como una forma de reconocimiento y
comunicacién, tendiendo a un equilibrio entre el saber intelectual el éticoy el

afectivo. 13

Por otro lado, la cultura define y da direccién a la tarea educativa, pues es mediante la
educacién que se busca preservar, acrecentar v ransmitir ésta.

Para ello, es fundamental la toma de conciencia de todos los sujetos inmiscuidos en el
proceso de formacién de los estudiantes, de tal forma que el proceso de convalidacion se
debe fundamentar “en razones légicas, éticas o desprendidas de evidencias empiricas,
que vayan més alld de prejuicios personales. Esto es, abrir al estudiante la posibilidad de
cuestionarse, de apropiarse en forma critica de los conocimientos y de los valores; asi
como desarrollar las habilidades v las actitudes que necesita para definirse y tener una
participacién més activa en la construccién de un mundo mejor.”16 En este sentido, si
bien es cierto que la cultura define a la tarea educativa también es cierto que a partivde la

14 “Congreso Nacional de Bachillerato.” SEP, Op. cit.
15 “Modelo Educativo det Colegio de Bachilleres.” Op cit, p. 21.

6 thidem. p 22



incorporacion de ésta, el estudiante se encuentra en -posibilidad de resignificar y
transformar su realidad. Lo anterior no significa que la cultura solo se asimila a través de
1os conocimientos impartidos en ia escuela porque estariamos planteando una vision
demasiado reduccionista de este concepto; sin embargo posee un papel fundamental en
1a estructura y planeacién curricular al efectuarse la captacion de los elementos del
amplio campo de la cultura que se consideran basicos.

A partir_de 1o anterior, se define a la cultura como: “El universo de estructuras de
significaciones socialmente establecidas, que son interpretables y que en gran medida
condicionan nuestras formas de razonamiento, de afectividad y de conducta.” 17

Respecto al conocimiento, como ya ¢ mencionéd anteriormente, la cultura no se
reduce solo a ésie va que es solo una de sus manifestaciones o productos, la cultura es el
universo de significaciones establecidas a partir de 1as interacciones del hombre con los
objetos y con el hombre mismo. En este sentido, conocimiento e interpretacion de la
realidad son fundamentales para la constitucion del sujeto.

En términos de lo individual, “cl conocimiento s¢ construye & través de la interaccion
entre el sujeto v el objeto de conocimiento, en la que uno v otro se influyen y se
modifican mutuamente por una accion intermediaria entre ambos, esta accidn es generada
en un entorno social que le otorga significaciones... Asi, 1a relacion de los sujetos con los
objetos esta subordinada al sistema de significaciones que le otorga el medio.” 18

Asi, a partir del proceso de captacién de los elementos del conocimiento que se
consideran como basicos del campo de la culiura, el estudiante interaccionara con dicho
conocimiento de manera critica y reflexiva; es-por eflo que:

&l conocimiento del bachiller hebra de ser construido a través de wha interaccin del
estudiante con los contenidos prescritos por los programas de asignamura, promovida y
regulada por el profesor, en la que s activan diversas operaciones mentales. El
conocimiento asi construido es un medio para concientizar, interpretar, criticar y explicar el
medio natural y la culiura, sobre bases clentificas y humanisticas que ademés deberdn

permitir al estudiante acceder al nivel superior de la ensefianza. 19

Los conceptos de cultura y conocimiento, son criterios rectores en el proceso de
captacion: se trata de captar “aquellos contenidos educativos que motiven, permitan,
impulsen y generen la interpretacion de la realidad que vive el estudiante, considerando
su grado de desarrolio y el contexto social en que se desenvuelve... (ya que) lo basico no
radica en los contenidos en si, sino en la posibilidad de interpretacion y aplicacion que
estos generen, donde la experiencia y el ambito social son considerados elementos

17 Idem
18 fhigem. pp. 22-23.

19 “podelo de Programa.” Colegio de Bachilleres. Docto. de Febrero de 1996. p:- 1.
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substanciales y contextualizadores de las acciones- para que el individuo construya su .
conocimiento.”20

En lo que se refiere al ultimo de los ejes, los conceptos de aprendizaje y enseiianza
son los que dan orientaci6n a la practica educativa. En relacién al aprendizaje, desde la
Psicologia se han generado diversas teorias y de estas paradigmas como el cognitivo, el
constructivista v ¢l sociocultural que han hecho importantes aportaciones a la educacion,
‘sin_embargo ninguno de elios explica el proceso de. ensefianza-aprendizaje y hace una
propuesta pedagégica, es por clio que en el Colegio de Bachilleres se retoman algunos
aspectos de las posiciones tedricas que comprenden los pavadigmas antes mencionados y

algunos de los principios comuncs respecto a 10§ Procesos cognifivos como son:

Teoria de Piaget —> Procesos de desequilibracion-equilibracién.
Lev S. Vigotsky —» Concepto de zona de desarrelio proximo.
David Ausubel —» Aprendizaje significativo.

Procesamientc Humano de la Informacidon. —  Proceso de atencién, memoria,
pensamiento, imaginacion v lenguaje.

Estas teorias dan cuenta del proceso de aprendizaje y proporcionan algunos elementos
para la ensefianza, pero se considera que la psicologia instruccional es la que ofrece
aportaciones en este dmbito, dichas apottaciones se refieren al desarrollo de la
inteligencia y de las habilidades intelectuales para el aprendizaje, promocion del
pensamiento creativo, solucién de problemas, formulacion de juicios, razonamiento y
toma de decisiones.

A partir de lo anterior, en el Colegio s¢ concibe al aprendizaje “como producto del
proceso de construccion del conocimiento y a la ensefianza como un conjunto de acciones
gestoras y facilitadoras del aprendizaje. Esto significa rebasar el concepto tradicional y
estercotipado de instruccion, en donde sélo se expone al sujeto a conocimientos "dados”
y a manejar un concepto de enseflanza que propicie la interaccién del sujeto con €l objeto
de conocimiento; el interés por habilidades intelectuales, la solucion de problemas y la
toma de decisiones de los estudiantes; asi como el reconocimiento del ambito social
como medio de determinaciones, significaciones y transformacion por la accidn
educativa.”2!

20 “paodelo Educativo def Colegio de Bachilleres” Op cit. p. 23.

21 thidem pp. 25-26.
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1.4 Evolucién de la estructura curricular. -

En este apartado se presenta una descripeion general de los cambios que ha sufrido el
plan de estudios desde su creacion hasta la estructura actual.

Fl plan de estudios con el que inicid sus actividadés académicas el Colegio de
Bachilleres se retom6 de Ia propuesta que hizo el ANUIES (Asociacion Nacional de
Universidades e Institutos de Ensefianza Superior) y que presentd Olac Fuentes Molinar
con el nombre: "Un modelo de estructura académica para el ciclo superior de ensefianza”,
junto con este modelo Fuentes Molinar realizé una propuesta de plan de estudios; sin
embargo €l plan que empezd a operar en 1974, fue distinto a ésta propuesta; cabe
sefialar que se desconocen las razones asi como los fundamentos de este primer plan de
estudios. (Anexo 1 Primer Plan de Estudios), los programas comrespondientes al primer
semestre fueron elaborados por asesores del ANUIES mientras que los siguientes se
elaboraron por comisiones que incluian también a personat del Colegio de Rachilleres; de
manera paralela a la elaboracion de programas, se realizaron modificaciones al plan de
estudios: se rcubica a las asignaturas de Quimica I, Wy R (1973), s¢ incluye la
asignatura Ciencias de la Tierra (1976) y se cambia de nombre a la asignatura
Introduccién a las Ciencias Sociales. A fines de 1976 concluye la elaboracién de todos
los programas de estudio con las modificaciones sefialadas. (Anexo 2 Plan de Estudios
con modificaciones). Posteriormente se implementaron una serie de actividades internas
en relacion al mismo, surgiendo en 1979 el "Modelo de Andlisis y Desarrollo Curricular”
y de este una “Propuesta de Plan de Estudios” en noviembre de 1981 en la que se
presenta un diagnéstico donde resultan los problemas que a continuacion s¢ mencionan
de manera general:

e Al revisar los documentos disponibles en la institucion, no existen elementos
suficientes para  definir las consideraciones  filosoficas, metodolégicas ¥
pedagogicas que fundamentaron el plan inicial.

e Al conirastar las tecomendaciones -y acuerdos derivados de las reuniones
nacionales realizadas en los ltimos doce afios (1970-1983) encontramos un marcado
desfasamiento entre las intenciones plasmadas en documentos consensualmente
aceptados y  la operacion-del plan vigente, el cual tiene cambios importantes en
cusnto a suestructurz e intencion.

o Existe un #ofasis en la transmisién de informacién y la carencia de una
l6gica que permita al estudiante integrarla (ensefianza enciclopédica).

& Es necesaric dotar a los alumnos de una formacién basica en habilidades

conceptuales e instrumentales para abordar con éxito la informacion de las
disciplinas.
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e Se privilegia el manejo de la informacién conceptual, del saber acerca de las cosas,
sobre la utilizacién de los diferentes métodos (habilidades instrumentales)
para generar dicha informaci6n, es decir el saber como se hacen las cosas.

e Desarticulacion tanto al interior de las disciplinas como entre ellas. Los
programas originales sufrieron modificaciones que no resolvieron de manera integral
este problema.

¢ Estarea, establecer nuevos modelos didacticos interconstruidos en los programas..

e Los instrumentos de medicion que se generalizaron evaluando solo los
niveles de razonamiento mas elemental (memorizacién y comprension); la operacién
de evaluacion se limita @ un mecanismo de control. La evaluacién asi concebida
no ayuda al logro de las metas institucionales y en realidad sirve de poco para la toma
de decisiones académicas.

e La capacitacion determina las optativas a cursar por el estudiante al asignarlas por
paquete por lo cual el sentido optativo se pierde.

e La eleccidn de la capacitacién en el cuarto semestre determina la orjentacion
vocacional y profesional del estudiante lo cual no debe de ser asi porque la
capacitacién no se considera como propedéutica.

e Las opciones en las capacifaciones y optativas son restringidas por la
limitante de impartirlas todas en todos los planteles.

e La calidad de los estudiantes es reconocida en las 4reas que han recibido mayor
apoyo curricular. Sin embargo, se han planteado algunas carencias y objeciones al plan
vigente en cuanto a las ciencias exactas y experimentales.

Cabe sefialar, que de manera paralela a los trabajos de anélisis y diagnéstico en torno
al Plan de Estudios, se efectiia el "Congreso Nacional del Bachillerato” en marzo de
1982 en el que se traté como tema ceniral la posibilidad de establecer un "Tronco Comin
del Bachillerato” a nivel nacional. Se menciona que ha esta accion la fundamenta la idea
de establecer una plataforma que mantenga la congruencia entre la diversidad de
modalidades deseables. Por ello, “el tronco comun constituye una estrategia que petmite
al sistema educativo captar, organizar dosificar y transmitir contenidos bésicos de la
cultura universal, asi el saber cientifico, tecnolégico, sociohistrico y humanistico
aportado por la investigacion y el desarrollo representa un estado de lo bisico de la
cultura y que es traducido a estructuras pedagdgicas que distribuyen el flujo de la
informaci6n a esquemas de secuenciacion y dosificacion temporales.

Lo anterior implica que los alumnos del bachillerato deben poseer un cuerpo minimo
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores para participar activamente en el
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cambio de la realidad. contribuir a la convivencia, comprender su medio y
comunicarse.”?2

La idea v establecimiento del tronco comun, se considers, fue impulsado también por
un sentido politico, ya que es en éste periodo en el que existe un incremento en la
demanda de educacion & nivel medio superior y con ello la politica encaminada a la
reduccién de los bachilleratos universitarios, si bien es cierto que la propuesta tiene un
sentido académico, también es cierto que fue una estrategia que buscaba legitimar Ia
diversidad de los bachilleratos existentes (bivalentes y terminales) y con ello reducir el
flujo de fa educacion a nivel superior.

Considerando los resultados del Congreso Nacional de Bachillerato y algunos de los
problemas detectados en el diagnéstico realizado por la institucién en torno al Plan de
Estudios, se procedié a ta tarea de incorporar el tronco comin; para ello se elaboraron 19
programas nuevos correspondientes a las asignaturas del tronco comun y se reelaboraron
13 programas de asignaturas propedéuticas obligatorias, en virtud de la necesidad de
mantener la coherencia entre todas las materias y asignaturas del niicleo basico. (Anexo 3
Plan de Estudios con tronco comiin 1983). : '

Posteriormente a la incorporacion del tronco comiin se procedio al reajuste de las
optativas (1985) debido a los siguientes problemas:

¢ La materias optativas se asignaban por paquete de acuerdo a la capacitacién que
elegia el estudiante.

o Las materias optativas se encontraban desvinculadas de la logica que organizaba las
astgnaturas del niclea bésico.

« Las materias optativas no respondian a la orientacién propedéutica general.

De 1985 a 1987 se procedi6 a desvincular las materias optativas de las capacitaciones
v a reorganizarlas en fumcién de las dreas de conocimiento del niicleo basico. Asi mismo,
se elaboraron nuevos programas para el primer paquete de optativas, pero como ya se
mencioné anteriormente, este trabajo no fue concluido por lo que €l ajuste al Plan de
Estudios quedé incompleto, y algunos de los problemas detectados en el diagnéstico que
se consideraron determinantes no fueron resucltos. (Ver anexo 4 reorganizacion de las
optativas}. '

Entre otros mencionare los siguientes:

e Las opciones posibles de la capacitacion y optativas son restringidas por la
posibilidad de impartirlas todas en todos los planteles.

2 “Congreso Nacional del Bachillerato.” Op. cit., p.2.
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_s La oferta de las capacitaciones y materias optativas no abarea la totalidad de los
campos de desempefio laboral o profesional.

e No existe definicién y orientacién del tipo de bachillerato que sc' opera en ¢l
Colegio. (bivalente, terminal, propedéutico).

» Aunque se procedio a desvincular las optativas de las capacitaciones, la oferta
de las primeras es reducida, es decir el abanico de opciones no tiene una

cotrespondencia con Jos diversos campos de conocimiento, por lo cual el aspecto
propedéutico se ve limitado,

Posteriormente, en 1993, La Direccién de Educacién Media Superior emitié la propuesta
de curriculum Marco para el Sistema Colegio de Bachilleres, en la que se presenté una
estrategia para la revision de plancs y programas de estudio, misma en la gue se establecen

los fundamentos teoricos y fos lineamientos para su desarrotio. 23

Como resultado de esta propuesta en el Plan de Desarrollo Institucional 91-94 el
Colegio de Bachilleres tiene como uno de sus principales objetivos la actualizacion de los
programas de estudio que se inicia con la elaboracién del documento "Modelo Educativo
del Colegio de Bachilleres” y paralelamente se procede a la actualizacién de programas
que finaliza en 1993. Posteriormente y con la implementacion de los mismos se crea un
proceso de evaluacitn de programas actualizados que termina en 1997, como producio de
este proceso surgen algunos cambios en el Plan de Estudios (Ver anexo 5). A partir de
esto y a diferencia de los afios anteriores, existe un importante cambio en cuanto al marco
te6rico y conceptual de la practica educativa en el Colegio de Bachilleres {(Modelo
Educativo).

Sin embargp, la actualizacién de programas no resolvid los problemas detectados
inicialmente en torno al Plan de Estudios.

No se ha definido explicitamente la modalidad de bachillerato del Colegio de
Bachilleres. Ahora, e} Programa para la Modernizacion Educativa 1989-1994 lo ubica
como bachillerato general en el que predomina bésicamente el sentido propedéutico, lo
cual quiere decir que el egresado puede incorporarse a cualquiera de las carreras
profesionales que ofrecen las diversas instituciones superiores del pafs. Sin embargo, la
estructura curricular no permite el logro de este propdsito.

E! propésite central de las dreas de formacién pare el trabajo {capacitaciones) y
especifica (optativas) es que el estudiante fortalezca su formacién propedéutica general;
esto es, que favorezea su acceso a nivel superior, con elementos de cardcter conceptual y

metodolégico con respecto a cualquier carrera de su eleccion.24

23 «Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres.” Op. cit., p. 10.

24 “Proyecto para la Racionalizacion de las Areas de Formacién para el Trabajo y Especifica.” Direccitn
de Planeacién Académica del Colegio de Bachilleres. Mayo de 1995, p. 2.
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Lo anterior hace evidente el rtetroceso, es decir se vuelve a la practica de unir
capacitaciones y optativas, y a las primeras se les asigna un sentido propedéutico que no
poseen porque no fueron creadas bajo esta perspectiva.

El logro de esta intencionalidad se ve limitada por el hecho de que la oferta de
capacitaciones y materias optativas no abarca la totalidad de los campos de desempefio
lahoral o profesional; por ofra parte, esta oferta esta distribuida en los planteles de forma
heterogénea v por tanto, no todos los planteles ofrecen un abanico de capacitaciones y
materias optativas que cubran genéricamente todas las posibilidades de eleccién...

Asimismo, en los planteles se tienen establecidos procedimientos de Tegistro e inscripeidn,
gue impiden que la eleccidn de los alumnos sea respetada en la asignacion de grupos y
horarios, donde tesulta azaroso que el estudiante verdaderamente curse aquello que ha

. elegido cursar..., en algunos planteles se ha perdido la estructura horaria de franjas
paralelas,..se da la prictica de asignar estas materias por paquete, segm la capacitacion
cursada o algiin otro criterio.

_.No existe una articulacion académica entre las Areas de Formacion para el Trabajo y
Especifica, que permita al estudiantc complementarlas en funcion de sus vinculos con la
educacién superior o con el mundo de trabajo, a efecto de lograr la formacion propedéatica

general al disefiar sus trayectorias y combinaciones de manera personalizada. 23

La estructura curricular actualmente se encuentra integrada por cinco dreas:

1. Area de Formacién Basica
PLAN DE ESTUDIOS 2. Areade Formacion Especifica
3. Area de Formacion pata el Trabajo

4. Area de Formacién Cultural, Artistica y
PLAN COMPLEMENTARIO Deportiva

5. Area de Qrientacién Escolar

De las cinco dreas anteriores son s6lo Ias tres primeras las que conforman el Plan de
Estudios v estin sujetas a acreditacién y las dos uliimas corresponden al Plan
Complementatio por lo que no estdn sujetas a una evaluacion normativa.

El drea de formacion basica, comprende las disciplinas cientificas y humanisticas que
integran de manera general el conocimiento bésico de lo humano. Esta area de formacion
abarca cuatro campos de conocimiento: Las Matematicas, Las Ciencias Naturales, Las
Ciencias Histérico-Sociales, El Lenguaje y la Comunicacién y Metodologia-Filosofia.

El 4rea de formacién especifica (compuesta por las materias optativas) es un espacio
que da lugar a la flexibilidad curricular en dos sentidos: para ia institucion, al poder
incluir contenidos que correspondan a caracteristicas regionales, y para el estudiante, al
posibilitarle hacer una eleccion de acuerdo a sus intereses. ’

25 rdem. pp. 2vy3
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1.5 Reflexiones.

En los setenta, el sistema educativo en México, se enfrenta a serios problemas por la
demanda de educacién a nivel medio superior y superior, sin embargo aunque la
solucion a este problema parecia obvia la estrategia no fue incrementar el numero de
escuelas en los niveles requeridos; por el contrario, las politicas del sistema educativo
consistieron en la absorcién de la poblacion a nivel medio superior y en la reduccion de
su flujo a nivel superior {politica que continia prucba de ello es el proceso de seleccion
del exagnen tmico para ingresar a nivel medio superior 1996). Asi, para-el-nivel medio
superior, s¢ implementaron en lugar de los bachilleratos propedéuticos o universitarios,
los bachilleratos terminales v bivalentes.

Como consecuencia, el desarrollo educativo en México se ve limitado a oftecer una
formacion técnica a través de los bachilleratos terminales y bivalentes en la que se
prioriza la formacion para el trabajo.

Considerando lo anterior, la modalidad de bachillerato terminal se caracterizé por
formar téenicos profesionales que al concluir este ciclo pudieran incorporarse al campo
de trabajo de los sectores industrial y de servicios. Mientras que la modalidad de
bachillerato bivalente, consistié en dar una formacion en dos sentidos: para continuar con
los estudios superiores (propedéutico) y para ingresar como técnico al mercado de
irabajo (terminal).

Sin embargo, uno de los problemas a los que se enfrenia este Ultimo tipo de
bachillerato (bivalente), tiene que ver con su doble definicion, ya gue la estructura
curricular no se encuentra disefiada para cubrir o lograr estos dos fines, prueba de ello son
los pocos egresados que se incorporan a una institucién a nivel superior 0 que se integran
al campo de trabajo con la formacién técnica recibida. :

Cabe sefialar, que ¢l Colegio de Bachilleres, se crea al igual que ofras instituciones
educativas bajo la petspectiva de reducir los bachilleratos propedéuticos por lo cual
opera inicialmente como un bachillerato bivalente; sin embargo, y sin cambios
fundamentales en su estructura curricular actualmente es considerado como un
bachillerato general eminentemente propedéutico.

Desde su creacion hasta la actualidad, el Colegio no ha definido y
concretado la perspectiva de su estructura curricular, s decir los cambios y las
intenciones se han quedado en el discurso, para verificar esto, tan solo basta revisar las
variaciones en su modalidad de bachillerato (objetivos ¥ finalidades) y Ilas
transformaciones realizadas al plan de estudios (Anexos del 1 al 5).

Este problema se genera debido a que el Colegio de Bachilleres es una institucion
educativa més en la que se refleja la influencia y limitacion de las politicas educativas en
las cuestiones académicas pues dichas politicas se encaminan mas al desarrollo de
mecanismos de control; esto es preocupante pues los directamente afectados son los

27



-alumnos por egresar sin estar lo suficientemente preparados para competir con alumnos
de otras escuelas y al no poseer los conocimientos Tequeridos para ingresar a -la -
institucion superior de su interés, por otro lado el trabajo académico se devalaa, los
profesores se sienten desmotivados y por ende es minimo su compromiso con la
institucion, los encargados de la planeacion académica por lo general realizan actividades
meramente administrativas dirigidas a justificar y legitimar las acciones.

A pesar de las incongruencies antes mencionadas, en ¢l periodo 91-94, en ¢! Colegio
de Bachilleres se procede” a redefinir el planteamiento y -operacién .de su. prictica
educativa, esto se lleva a cabo a partir de las nuevas teorias del cognoscitivismo, bajo esta
perspectiva se crea un marco tedrico conceptual para la practica educativa, siendo esto
sélo el principio de una serie de trabajos que se empiezan a realizar y gue concluyen con
1a actualizacion, operacion y evaluacidn de los programas. Cabe sefialar que aungue esta
accion no resuelve los problemas basicos no deja de ser un gran alcance por lo innovador
de la propuesta constructivista del conocimiento, sin embargo existe también un largo
camino por recotrer con la elaboracién de propuestas concretas para su aplicacion en el
aula.
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2.1 Conceptos teéricos gue orientan €l proceso de ensefianza-aprendizaje

Las diversas teorfas psicologicas del aprendizaje que son retomadas por el Colegio de
Bachilleres para orientar su préctica educativa en el modelo actual son las siguientes:

A. Teoris de Jean Piaget

" B. Teoria de David Ausubel
€, Teoria de Lev. 8. Vigotsky
D. Teoria del Procesamiento Humano de ia Taformacion

Todas ellas se caracterizan por analizar la funcién de la estructura interna (procesos
cognitivos) en los procesos de aprendizaje, sin embargo, aunque estas teorfas han hecho
importantes aportes a la educacién, ninguna plantea una propuesta pedagogica concreta,
por elio en esta institucidn se retoman sélo algunas ideas con respecto a los procesos
cognitivos para el planteamiento de su propuesia de ensefianza-aprendizaje. En lo que se
refiere a la ensefianza, ademds de los elementos de las teorias anteriores, se retoman
aportaciones de la Psicologia Instruccional como las que se refieren al desarrolio de la
inteligencia v de las habilidades intelectuales, sin embargo esta ultima ha sido utilizada
principalmente en el proceso de formacion de profesores.

A continuacién se presentan algunos de los conceptos de las tcorias antes
mencionadas, que en el Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres retoman y expresan
con ¢l objeto de dar direccion a la practica educativa:

A. De la teorfa de Jean Piaget, se recuperan los conceptos de Equilibrio, Asimilacién
v Acomodacién, de los cuales se mencicnardn .algunos de sus clementos més
significativos:

Para Piaget, son cuatro los factores que interactuan en la integracidn del desarrollo
intelectual, la equilibracion, la maduracion, la experiencia adquirida en la interaccion con
los objetos y la interaccién con el medio social; de ellos, la equilibracion funge como cl
coordinador debido a que Ia estructura de la inteligencia se presenta como una marcha
progresiva hacia un equilibrio cada vez més movil y estable.

Por su formacién como bidlogo, Piaget utiliza conceptos de ésta ciencia para
interpretar los procesos de desarrollo de la inteligencia y el proceso de equilibracion es un
claro ejermplo de ello:

El proceso de equilibracion, es en realidad, una propiedad intrinseca y constitutiva de la
vida organica y mental; todos los organismas vives mantienen un cierto estade de equilibrio
en los intercambios con el medio, con el fin de conservar su organizacion interna dentro de
unos limites que marca la frontera entre la vida y la muerte. Para mantener ¢t equilibric, o
mejor dicho para compensar las perturbaciones exteriores que rompen momentineamente ol
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equilibrio, el organismo posee un mecanismo regulador. Las formas de pensamiento que se
construyen en el transcurso del desarrollo -las estructuras cognitivas que caracterizan cada
uno de los estadios mencionados- son para Piaget verdaderos mecanismos de regulacion
encargados de mantener un cjerto estado de equilibrio en los intercambios funcionales o

comportamentales que se producen entre ka persona y su medio fisico y social 26 Por ello,
el desarrollo intelectuzl consistird precisamente en la construccién de mecanismos
reguladores que aseguren formas de equilibrio cada vez més méviles, estables y capaces de

compensar un nlimero creciente de perturbaciones. 27

_ Cabe sefialar que para Piaget la experiencia con el mundq exterior y la coordinaeion ..

de las acciones que sc realicen en esta interaccién, permiten que el sujeto vaya
desarrollando estructuras cada vez mas complejas y estables que le permitan comprender
y ttansformar su realidad. “..las estructuras logicas que pueden profundizar en las
transformaciones de lo real son el resultado no de los conocimientos de los objctos sino
de la coordinacién de las acciones que el individuo ejerce al manipular y explorar la
realidad objetiva.” 28

La ioteraccién entre el sujeto y los objetos para conocer, dice Martha Uribe
interpretando a Piaget, “es fundamental en la formacion de . estructuras lbgico
matemdticas, pues implica la experiencia fisica relativa a la accidn que el nifio ejerce
directamente sobre los objetos o fendémenos fisicos para abstraer sus propiedades y
conocerlos. La experiencia logico-matematica consiste, a su vez en actuar sobre los
objetos, pero abstrayendo las acciones que sobre ellos se efectiian, para descubrir las
relaciones de dependencia que ha generado acciones sobre ellos.” 29

El desarrollo de la inteligencia segfin Piaget, se da a partir de los procesos de
asimilacién y acomodacién. La asimilacién por su parte, implica la identificacion o el
reconocimiento de los objetos nuevos a partir de establecer vincujos con los contenidos
de los esquemas anteriores. Por su parte, la acomodacién, se da cuando un esquema
(acciones u operaciones mentales susceptibles de realizarse sobre los objetos), se ajusta o
cambia como consceuencia de la incorporacién de la nueva informacién. Estos dos
procesos (asimilacién-acomodacion), no pueden verse por separado, forman parte de un
continuo, si hay asimilacién también hay acomodacién.

26 Colt, César y Marti Eduard. “Aprendizaje y Desarvollo: La concepeién Genético-Cognitiva del
Aprendizaje” En Coll, César. Palacios, Jesiis. Marchesi, Alvaro. {compilacién). “Desarrollo Psicolégico y
Educacion 1. Psicologfa de la Educacion™. Ed. Alianza Psicologia, Madrid, 1990, p. 124.

27 Piaget, Jean. “Psicologia de la Inteligencia ™ Ed. Critica, Barcelona, 1983,

28 perez Gomez, Angel, “Los Procesos de Ensefianza Aprendizaje: Anélisis Didéctico de las Principales
Teorias del Aprendizaje.” En Sactistin, J. y Pérez Gomez A. “Comprender y Transformar la Ensefianza”.
Ed. Morata, Madrid. 1995.

29 Uribe Ortega, Martha. “Jean Piaget y sus Implicaciones en la Educacion”. En Revista Perfiles
Educativos No. 57-58, Julio-Diciembre, p. 36.
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Parg Piaget, 12 produccién del conocimiento es un proceso de asimilacion. La
asimilacion ante todo es un concepto bioldgico. Al absorber alimento, el organismo asimila
& medio; esto significa que el medio esta subordinade a la estructura intema ¥ no a la
inversa. Un ¢ongjo que cpme col no se convierte en col; la col se convierte en conejo, esto
es asimilacion. Psicolégicamente esto es la misma cosa, el dato externo no es captado tal
ctal por el sujeto, el dato es asimilado 2 la estructura interna cognitiva, integréndolo a la
estructura misma. El ajuste que tiene que hacer la estructura, e ajustamiento del esquema a
1a situacién particutar da origen a la acomodacion. La propia estructura se transforma, la
estructura se genera de la anterior y asi sucesivamente. La adaptacion se produce cuando
hay un equilibrio entre asimilacién y acomodacion. En la adaptacion siempre se tienen dos

- Fol6sT e sujete asimilacion yelvbieto agomodacion: El equilibrio-totabmmca-se-alcanza-se- - - - —---
necesitatia asimilar todo el universo. Se trata de un proceso progresivo de equilibracién,
cada vez més mébvil, por eso més equilibrante. 30

B. En lo que corresponde a la teoria de Pavid Ausubel, se retoman los conceptos de
Aprendizaje Significativo ¥ Materiales Potencialmente Significativos.

Este autor dedica su trabajo particularmente al estudio del aprendizaje escolar y
desarrolla una teoria cognitiva sobre el mismo, Dicha teoria recibe el nombre de “Teoria
de 1a Asimilacién” (originaimente llamada teoria del aprendizaje significativo), “dos son
por tanto las caracteristicas mas relevantes en la obra de Ausubel: su cardcter cognitivo,
como queda puesto de manifiesto en la importancia que en su concepcion tiene el
conocimiento y la integracién de los nuevos contenidos en las estructuras cognoscitivas
previas del sujeto; y su cardcter aplicado, centrdndose en los problemas y tipos de
aprendizaje que se plantean en una situacién socialmente determinada como es el aula, en
la  que el lenguaje es el sistema bisico de comunicacion y transmision de
conocimientos.” 31

Ausubel clasifica los aprendizajes que se dan dentro del saién de clases, ¢n dos
dimensiones: Aprendizaje por Recepcion-Aprendizaje por Descubrimiento y Aprendizaje
Repetitivo- Aprendizaje significativo.

30 Guajardo, Eliceo. “Presentacion de Jean Plaget su Obra y su Tiempo”, U.P.N. Sistema de Educacion a
Distancia, Lic. en Educacion Basica. Sexto Curso. Paquete del Autor Jean Piaget, p. 25

31 Garcla Madruga, Juan. “Aprendizaje por Descubrimiento Frente a Aprendizaje por Recepeidn: La
Teoria del Aprendizaje Verbat Significativo”. En Coll, César; Palacios Jesiis; Marchest Alvaro
{compiladgres) Desarrollo Psicolégico y Educacion 11. Psicologia de la Educacion. Ed. Alianza
Psicologia, Madrid, 1990, p 81.
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Aprendizaje por Recepcidn.

E! alumno recibe el contenido en su forma acabada, final y lo que tiene que hacer es
incorpotario a su estructura cognoscitiva, para ser utilizada en posteriores situaciones de
aprendizaje.

Aprendizaie por Descubrimiento,

Bl contenido no se da en su forma acabada por 1o que el alumno lo debe de descubriry

reorganizar para incorporarlo a su estructura cognoscitiva previa.

Aprendizaje Repetitivo.

Se produce cuando los contenidos de la tarca son arbitrarios para ¢l alumno, es decir,
cuando carece de una estructura cognoscitiva previa con que relacionarlos para que estos
sean significativos o si el alumno adopta la actitud de asimilarlos de manera memoristica
por lo que su adquisicién se establece de acuerdo a las leyes de asociacion.

Aprendizaje Significativo. 32

Este aprendizaje requiere que el alumno relacione los nuevos conocimientos a su
estructura cognoscitiva y para ello se deben cumplir las siguientes condiciones:

. Fl nuevo contenido debe relacionarse con los conocimientos previos del alumno de
una manera sustantiva y no azarosa o arbitraria. :

- El alumno debe adoptar una actitud favorable para realizar la tarea dotando de
significado propio a los contenidos que asimila.

Cabe sefialar que para €l autor, el aprendizaje pot recepeién no es netamente repetitivo
ni el aprendizaje por descubrimiento es netamente significativo ya que ambos, el
aprendizaje por recepcion y por descubrimiento, pueden ser repetitivos o significativos,
segiin las condiciones en las que ocurra el aprendizaje. No obstante, Ausubel prioriza al
aprendizaje por recepcion al considerar que éste es el aprendizaje bisico de la escuela por
lo que sefiala:

El cuerpo bdsico de conocimientos de cualquier disciplina académica se adquiere
mediante el aprendizaje por recepeion significativo y es merced a este tipo de aprendizaje, a
través del lenguaje, como la humanidad a construido, almacenado y acumulado su
conocimiento y cultura. 33

32 El autor considera que 1a principal fuente de conocimiento en la escuela proviene del aprendizaje
significativo por recepcion.

33 Ausubel, D. P, Novak, J.D. Hanesian, H. “Psicologfa Educativa; Un punto de visea cognoscitive”. Ed.
Trilias, México, 1983, p. 37
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El autor considera que el aprendizaje por recepcion no es pasivo para el alumno
mientras ésté se adquiera de manera significativa, y en-este proceso de adquisicion es
donde se encuentra 1a actividad, en la que se ponen en practica los procesos internos del
sujeto para asimilar [a nueva informacién.

Por su parte, la actividad del profesor segin Ausubel, consistira en programar,
organizar y secuenciar el nuevo matetial a aprender de tal forma que ¢l alumno pueda
realizar un aprendizaje significativo al entazar los conocimientos previos con los nuevos,
- gvitando-por lo tanto el aprendizaje memoristico. 0.repetitivo. .

Para explicar el proceso de asimilacién que se da en el aprendizaje significativo,
Ausubel sostiene que se deben cumplir las siguientes condiciones:

a) Un material potenciaimente significativo.

- El material a aprender debe poseer significado logico, es decir, debe de ser
suficientemente sustantivo v no arbitrario en si mismo. Si el material posse un
significado logico permitird junto con las ideas previas establecer una relacién
significativa.

- La estructura cognoscitiva previa del estudiante es fundamental va que ¢l sujeto debe
poseer las necesarias ideas relevantes para que puedan ser relacionadas con los nuevos
conocimientos.

b) Disposicién del alumno para el aprendizaje.

- FI alumno debe manifestar una disposicién para que el aprendizaje significativo se
produzca y no se quede en una mera repeticion, esto exige una actitud activa v la
importancia de factores como la atencion y motivacion. ’

Cabe sefialar, que una propuesta concreta de Ausubel para lograr el aprendizaje
significativo, consiste en la utilizacion de organizadores previos, esto implica que el
profesor induzca a la recuperacion de informacién o ideas previas con las cuales el
alummno pueda concatenar la nueva informacion.

La funcion de los organizadores previos es :

..servir de <<puentes>> entre la informacion nueva y las ideas pertinestes de la
estructura cognoscitiva, ademas sirven para que el alumno detecte cudles ideas de
afianzamiento son pertinentes para el aprendizaje de la informacion nueva ya gue movilizan
de manera explicita las ideas de dicha estructura que vengan al caso, asi como para
aumentar la discriminabilidad entre ¢l material nuevo y las ideas de la estructura de

conocimienios que pudieran presentarse a confusién. 34

34 Garcfa y Caballero, L. “David P. Ausubel Teorfa Psicol6gica de 1a Instruccitn.” Mexico: Facultad de
Psicologia , UNAM, 1988, p.17.

33



Como puede observarse, Ausubel retoma de Piaget algunas ideas sobre los conceptos

- de asimilacién y acomodacion al hablar de la interaccidén que se da entre el nuevo

material que va a ser aprendido y la estructura cognoscitiva existente para que se de un
aprendizaje significativo.

C. De la teoria de Lev S. Vigotsky, se retoma el concepto de Zona de Desarrollo
Préximo.

La teoria de este autor, y.el concepto antes mencionado, surge bajo el enfoque socio-
cultural, por ello, explica el desarrollo del hombre a partir de la evolucién social y
culturat del mismo; plantea que la especie humana se va transformando en la medida en
que las conductas primitivas se van superando al desarrollar funciones psicologicas
superiores (atencién, memoria e inteligencia conscientes v mediadas), con las cuales el
hombre logra el control no solo de la naturaleza sino de s{ mismo.,

Para lograr el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores intervienen dos
procesos de mediacion, por un lado el que se da a través de los instrumentos psicologicos
y por otro el social, la forma como estos son entendidos se expresa a continuacién con las
siguientes citas:

Para Vigotsky son pues instrumentos psicologicos todos aquellos objetos cuyo uso sirve
para ordenar y reposicionar externamente la informacién de modo que el sujeto puede
escapar del aqui y ahora y utilizar su inteligencia, memoria o atencién en lo que podriamos
liamar una situacién de situaciones, una re-presentacién cultural de los estimulos que
podemes operar cuando queretnos tener estos en nuestra mente y no sélo cuando la vida real

nos los ofrece. 35

La mediacién social por su parte cobra relevancia al ser un proceso sin el que el
hombre no habria desarroilado la representacién externa con instrumentos.

Una operacién gue inicialmente representa una actividad externa se reconstruye y
comienza a suceder internamente, un proceso interpersonal queda transformado en otro
intrapersonal. En el desarrollo culturat del niflo toda funcién aparece dos veces: primerc a |
nivel social y, méis tarde, a nivel individual; primero entre personas -interpsicolégica- ¥
después en ¢l interior del propio nifio -intrapsicolégico- Esto puede aplicarse igualmente 2
Ia atenci¢n voluntaria, 2 la memoria 16gica y a la formacion de conceptos. Todas las

funciones superiores se originan como relaciones entre seres umanos, 36

Esta doble formacion, explica el desarrotlo de las funciones psicologicas superiores en
la historia del hombre y en el devenir de un nifio. El adulto impone al nifio el proceso de
comunicacién y representacion aprovechando las acciones naturales de este, asi por

35 Alvarez, Amelia y Del Rio, Pablo. “Educacién y Desarrolio: La Teorfa de Vigotsky y la Zona de
Desarrollo Préximo”. En Coll, César; Palacios Jésus; Marchesi Alvaro {compiladores). Desarrollo
Psicoldgico y Bducacién 11, Psicologla de la Educacion. Ed. Alianza Psicologia, Madrid, 1990, p.27.

36 yigotsky, Lev S. “El Desarrollo de los Procesos Psicolégicos Superiores.” Ed. Grijalbo, México, 1979,
pp. 93-94.
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ejemplo: la accion del nifio de estirar los brazos con supuesta direccion a un objeto lejano
el adulto la convierte en un-gesto para sefialar. Esta comunicacidon iniciaimente se
construye a través de los objetos reales o con imagenes y sonidos fisicos claros, y
posteriormente se complejiza cuando las entidades fisicas conccidas posteriormente se
asocian a las entidades fisicas que ya posee, de tal manera que no €s necesario tener de
manera objetiva y concreta los objetos para recordarlos (instrumentos psicologicos).

Tanto la mediacion instrumental como la social, son el mecanismo central de la
construccién cultural de la sociedad, por ello para el autor la educacién cumple una
importante funcion al convertirse en un acto consustancial del desarrolio humano y el
proceso ceniral de la evolucién histérica-cultural del hombre.

Para Vigotsky, el aprendizaje precede siempre al desarrollo por ello la buena
instruccion debe de ir por delante del mismo potencializando aquellas funciones que
estan en proceso de maduracién, para lograr este proceso de aprendizaje se deben
delimitar dos niveles evolutivos: la Zona de Desarrollo Real (ZDR) y la Zona de
Desarrollo Préximo (Z.D.P.). .

La Z.D.R. se refiere al nivel de desarrolio de las funciones mentales de un nifio,
esiablecido como resultado de ciertos ciclos evolutivos llevados a cabo, es decir el
desarrollo real define las funciones que ya han madurado. Los productos finales del
desarrollo, las actividades que los nifios pueden realizar por s solos son indicativas de
que las funciones para tales cosas ya han madurado.

Por otro lado, la Z.D.P. es: “la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo
potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un aduito
o en colaboracion con otro compafiero més capaz.” 37

Asf 1a Z.DP. define a aquellas funciones que todavia no han madurado pero que se
hayan en proceso de maduracion, funciones que proximamente alcanzarin su madurez.
por ello lo que se encuentra actualmente en la Z.D.P. serd posteriormente el nivel real de
desarrollo.

Para la ensefianza, lo anterior implica que se deben considerar no sélo los procesos de
maduracién que va se han completado, sino también aquellos que se hayan en estado de
formaci6n o que empiezan a madurar ya que esto permite et desarrollo de las capacidades
mentales superiores.

D. Por dltimo, en lo que se refiere al Procesamiento Humano de Informacién
(P.H.L), se retoman los conceptos de memotia. atencién y motivacién; sin embargo, de
estos conceptos el que mas se considera desde la perspectiva de la misma teoria y que ha
influido en la practica educativa del Colegio de Bachilleres es ¢l de memoria por ello me

37 Ibidem, p. 133,

35




referiré més ampliamente a éste. Dicho concepto cobra gran relevancia ya que su estudio
implica la consideracion de todos tos procesos cognoscitivos asi, la esencia de esta teoria
es estudiar de qué manera el ser humano capta, registra, elabora o procesa v expresa la
informacién proporcionada por el contacto con su exterior.

En el enfoque del P.HL los fendmenos mentales se describen como transformaciones
de la informacién de enirada (input) a informacion de salida (output). Los modelos del
procesamiento humano de informacién, resaltan la importancia de las estructuras internas
- que mediatizan -las respuestas; es decir de la conducta cognitiva del ser humano.

Estos modelos consideran al hombre como un progesador cuya actividad fundamentat
es recibir informacién, incorporarla y actuar de acuerde con ella. Segin las diversas
investigaciones de esta teoria, el proceso de conocimiento o integracion de la
informacién por parte de los seres humanos se efectia de la siguiente manera: Los
receptores inicialmente la captan del medio y ¢l impulso nervioso va al registro sensorial
del sistema nervioso central que mantiene una representacion de la misma alrededor de Y
de segundo, una fraccién de esta representacion permanece en la memoria a corto plazo
mientras que el resto desaparece, a €sie proceso se ie denomina percepcion selectiva; la
memoria a corto plazo, (M.CP.) corresponde a lo que se percibe es decir a la
representacion que queda del proceso de pereepcién selectiva y se le denomina asi por
que la informacion almacenada desaparece ¢n un espacio de 10 segundos, a no ser que se
someta a una estrategia que haga que la informacién permanezca més tiempo en la
memoria, un ejemplo de esto es €l aprendizaje de un nimero telefénico, la M.C.P. tiene
una capacidad limitada, segtin los investigadores gira entre 5y 9 unidades de
informacién dependiendo de la definicién operativa que se tenga de esta, esta capacidad
y permanencia limitada posee implicaciones importantes para la ensefianza y el
aprendizaje ya que no se puede asimilar todo y al seleccionar se pierde informacion.

Se reconoce también a la M.C.P. como memoria operativa (M.0.), va que en términos
funcionales es también e} lugar donde se efectdan las operaciones mentales conscientes
por ¢jemplo, al realizar una suma de 24+28 se¢ mantiene en la memoria operativa los
datos para realizarla, La informacion de ta M.O. o MCP. se puede codificar y
almacenar en la Memoria a Largo Plazo (M.L.P.} , este proceso de codificacion implica
1a transformacion de la informacién ya que ia informacién nueva se integra de diversas
maneras con la ya conocida que es la que permanece en la M.L.P., asi la informacién que
se codifica serd almacenada para ser utilizada posteriormente, ha este acto se le conoce
como recuperacion, la que ha sido recuperada forma la base sobre 1a que opera el proceso
de generacion de respuestas. En el pensamiento consciente la informacién va desde la
memoria a largo plazo ala M.C.P. y de ahi al generador de respuestas, sin embargo en las
respuestas automdticas (nombre, edad, direcci6n, etc.), la informacién pasa de la MIL.P.
al generador de respuestas, por uitimo la respuesta guia a los efectores que ncluyen
nuestros musculos y glandulas:

Es de considerarse en la educacion, que el flujo de informacion esta aparentemente
organizado y guiado por finalidades concretas es decir por las expectativas.
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Concretamente las expectativas sobre el resultado de la actividad mental influyen en el
procesamiento humano de la informacién, al igual que lo hacen los procedimientos de
control y las estrategias para alcanzar las metas.

Por ello es de importancia que los alumnos conozcan los propésitos de la escuela y
que Jos contenidos por aprender formen parte o sean congruentes con sus expectativas.

El como los humanos procesamos la informacién ha sido un importante campo de
__estudio para la psicologia cognitiva ya que a través de esto s¢ han validado las ideas sobre

“los procesos mentales que subyacen al aprendizaje y a fa actividad humana, asi mismo se

han desarrollado importantes adelantos metodologicos para comprender los procesos
cognitivos a la par de! perfeccionamiento de los ordenadores que consisten en mostrar
estimulos en una pantalla y registrar la respuesta y su latencia para posteriormente
analizar los datos.

Como ya se menciond, 1a capacidad y duracién de la memoria operativa es limitada,
por ello el ser humano tiene que organizar la informacion en la memoria a largo plazo
administrando y facilitando su recuperacion. Segiin los investigadores, la informacion
en la memoria puede estar representada a través de: proposiciones, producciones e
imagenes.

Una proposicién es una unidad basica de informacién en el sistema de procesamiento
del ser humano y corresponde a una idea, cabe sefialar que las proposiciones no son io
mismo que las palabras u oraciones ya que estas son formas de comunicar las ideasy las
proposiciones represenian las ideas propiamente dichas. Una de las formas como se
almacena la informacién es a través de éstas, prueha de ello @s que generalmente
recordamos las ideas pero no las palabras exactas que se utilizaron para comunicarles.

Una de las caracteristicas mas importantes de cualquier unidad de informacion es su
relacion con otras unidades (redes proposicionales). El conocimiento que tenemos de estas
relaciones subyace a la capacidad de hacer analogias y de ver otros tipos de conexiocnes.

Estas capacidades son importantes en situaciones nuevas de resolucion de problemas. 38

Esto dltimo es importante para Ia educacién ya que la forma como la informacion
nueva se integra en Iz memoria depende de la posibilidad de recuperar de 1a MLL.P. ideas
para establecer una relacién o conexion con la nueva informacion.

Por su parte, las producciones son reglas sobre condiciones ¥y acciones; es decir,
programan ciertas acciones para que se gjecuten cuando existen condiciones especificas.
Una produccién tiene dos clausulas ST, que especifica la condicién o condiciones que
deben existir para que se efectien un conjunto dado de acciones y la clausula

38 Gagné, Blien. “Modelos y Métodos de la Psicologia Cognitiva.” En Gagné, Ellen. La psicologia
Cognitiva del Aprendizaje Escotar. Ed. Espafia Visor, 1991, pp. 43-112.
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ENTONCES, que enumera las acciones que se ejecutan cuando se retinen las condiciones
de la clausulas. -

Asi como las proposiciones estdn relacionadas a través de ideas comunes, en las
producciones se dan los sistemas de produccién, que son ‘“conjuntos de producciones
relacionadas entre si, la transformacion que sufre la informaci6n como consecuencia de la
aplicacién de una produccion proporciona las condiciones para que otra produceidn del
sistema pueda aplicarse. De esta forma, una secuencia de acciones relacionadas se lieva a
- —cabo automaticamente. --Este-proceso -automiatico -es-una. _ventaja -para_el sistema de _
procesamiento de la informaci6n del ser humano, por que significa que el conocimiento
procedimental ocupa muy poco espacio en la memoria operativa y, por tanto, las personas
pueden utilizar este recurso limitado de otra manera.” 3% Un ejemplo claro es como un
médico especialista puede tener un didlogo con un paciente mientras automdticamente
efectia su diagnostico.

A partir de estos dos tipos de representaciones de la memoria: proposiciones ¥
producciones; se ha clasificado al conocimiento en declarativo y procedimental
respectivamente, clasificacion que ha sido retomada por el Colegio de Bachilleres para
identificar el tipo de aprendizaje que se establece en los objetivos de operacién de los
programas de estudio y para realizar la evaluacion del aprendizaje de los mismos.

El conocimienta declarativo es el conocimiento sobre qué es algo, mientras goe el
conocimiento procedimental es ¢l conocimiento sobre c6mo se hace algo. Un nifio que
dice: -para dividir quebrados hay que invertir el divisor y multiplicar- sabe que es dividir

quebrados, pero puede gue no sepa como dividirlos. 40

Se dice que el conocimiento declarativo es relativamente estatico y el conocimiento
procedimental es dindmico, debido a que el primero consiste solo en la recuperacion-de la
informacién mientras que con en ¢l otro se transforma, asi mismo la velocidad a la que
se activan es diferente, el procedimental opera rédpida y automaticamente v el declarativo
es mas lento de activar y se da a nivel consciente.

Estos dos tipos de conocimiento no son excluyentes pueden tener interacciones ya queé
el conocimiento declarativo puede proporcionar los datos necesarios para ejecutar un
procedimiento,

Por tltimo, las imagenes mentales son representaciones espaciales y analogicas del
conocimiento concreto y abstracto. Debido a la poca capacidad de la memoria operativa
son especialmente ttiles para representar en ella informacidn espacial.

En el Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres, se dice que de la teoria del
Procesamiento Humano de la Informacion se retomat los conceptos de atencion ¥
motivacion, sin embargo estos no han sido suficientemente trabajados al no considerarlos

39 1hidem. p. 85,
40 rpydem. p. 93.
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en la practica educativa real. Por otro lado a nivel tedrico en los modelos del P.H.I. no se
ha trabajado abiertamente ¢l aspecto motivacional y su influencia en los procesos de
memorizacidn.

En el modelo de procesamiento de informacién por simulacién no tiene cabida, ni por
tanto explicacion, la dimensién energética de la conducta humana. Las emociones, los
sentimientos, la motivacion, la interaccién social, en definitiva Ia personalidad, son factores
de capital importancia en el aprendizaje que reciben escasa o nula consideracion en estos
modelos. El aprendizaje escolar no puede entenderse ignorando tan definitivamente esta

- —--parcela del comportamiento- del- alumno/a -en-el-grupo -secial -del-aula- -Es- indudable,. — ---

sambién que los planteamientos implicitos en estas teorfas son proclives a descuidar la
importancia de los aspectos afectivos ¥ motivacionales que intervienen en todo proceso de
aprendizaje. No se puede simular el comportamiento humano en una -computadora ¥y
tampoco se puede pretender trasladar, punto por punto, las caracteristicas de la conducta alli

generada, para explicar el aprendizaje o cualquier ofra actividad humana.41

Las teorias antes vistas son congruentes con el paradigma cognoscitivista ya que todas
ellas plantean nuevos elementos que marcan la ruptura con la concepeion conductista y
tradicional del aprendizaje. Es decir, a diferencia del conductismo el cogroscitivismo se
interesa por investigar los procesos internos que intevienen en el acto de conocer sin
perder de vista en algunos casos los factores externos que influyen en el mismo. Lo
anterior implica que conocer no es desarrollar destrezas automatizadas o aprendizajes
repetitivos y acabados, por el contrario el aprendizaje implica una labor constructiva por
parte del alumno al considéralo como un ser activo y propositivo que interactiia con la
reatidad al manipularla, organizarla, representarla y transformarla.

41 gacristan Jimeno y Pérez G. Angel. “Los procesos de Ensefianza-Aprendizaje: Andlisis Didéctico de las
Principales Teorias del Aprendizaje.” En Comprender y Transformar la Ensefianza. Ed. Morata, 4ta.
Edicion, Madrid, 1995.
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2.2 Posibilidades de aplicacién de los conceptos tedricos que orientan el proceso de
ensefianza y aprendizaje. ’

En lo que se refiere a la teoria de Jean Piaget, la estrecha relacion entre el desarrolio
de la inteligencia y el aprendizaje ha llevado a los educadores, en ! mejor de los casos, a
indagar sobre las implicaciones en la educacion, de esta inguietud han surgido diversas
propuestas de aplicacion que han sido mds evidentes en los curricula de los niveles
preescolar y basico, sin embargo son pocas las experiencias y los intentos operativos en
los niveles. subsecuentes..a pesar_de seguir- una.linea constructivista en su practica
educativa. Con respecto a esto, Piaget menciond que su teoria no podria ser aplicada
directamente al dmbito escolar como en la mayorfa de los casos se habia hecho, sino que
era tarea de los educadores realizar investigacién pedagégica a partir de las aportaciones
de la misma.

Piaget no proporciona una teoria de la educacién ni un plan de estudios para la
ensefianza, sin embargo, los encargados de la planeacién educativa asi como los docentes
han cometido ¢l error de aplicar sus métodos de investigacién en el aula como si estos
fueran una receta que automaticamente va a dar como resultado el desarrollo cogritivo
en los alumnos, por ejemplo: se han incluido como contenidos escolares algunas
nociones de conservacién, numero y cantidad para que el profesor las ejercite con los
alumnos y asi logre supuestamente de manera automdtica el desarrollo cognitivo. Con
respecto a esto, Piaget sefiala claramente que la apropiacién del conocimiento implica la
construccién © reconstruccién de dicho conocimiento por parte del sujeto, es decir el
desarrotlo se da a partir de la comprension y no de la memorizacidon de las respuestas.
Sin embargo, en cuanto al conocimiento que se da en la escuela existe un problema,
cémo lograr gue los alumros reconstruyan en tan poco tiempo el conocimiento cientifico
que ha sido acumulado en afios.

Por otro lado, con los estadios existe una interpretacion mecénica de su progresion ya
que: “no se llega a las operaciones concretas como seé llega a tener seis afios 0 a sentatse
en un banco de primer afio.. Se llega después de mltiples conflictos, de
compensaciones parciales, de intentos fallidos por resolver problemas, no se llega por un
milagroso proceso de maduracion que nos llevaria tranquilamente de un estadio a otro.
En el proceso de reestructuracion la interaccién con el mundo externo juega un papel
primordial.* 42

Como ya se menciond, las ideas e implicaciones de Ia teorfa de Piaget en la practica
educativa son puntuales, sin embargo la complejidad de la conversion de esto en las
condiciones operativas es dificil, por ello algunas de las consideraciones que
constantemente se puntualizan para mejorar la metodologia pedagdgica de las
instituciones que fundamentan su prictica educativa en la teoria de Piaget son las
siguientes:

42 “Jean Piaget y sus Implicaciones en la Educacién.” Op. Cit., p. 39.
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e Adaptar la ensefianza al nivel de desarrollo del estudiante dada la diferencia
entre los nivelés de estructuracion en relacién con contenidos especificos.

e La educacion debe de ser activa, ya gue el aprendizaje es un proceso activo y
constructivo.

= Tl conecimiento se debe comprender y no memorizar,

» Se debe basar en fa fundamental del esquema Piagetano.

e Las estructuras de pensamienio se van construyendo a partit de un proceso de
interaccién del sujeto con los objetos y con el medio ambiente.

e Las condiciones ambientales en la escuela deberan permitir al estudiante el
acceso al conocimiento, mediante la “experiencia fisica” atn en temas o problemas
abstractos, vy  la experiencia logica-matemdtica, es decir el manejo abstracto y
relacional de los contenidos de ensefianza.

e Si un elemento regulador del desarrollo es la equilibracién, para que exista una
necesidad de equilibrio debe de existir un desequilibrio, las formas especificas de
trabajo didéctico deben  proporcionar las problematicas de andlisis de manera
que sea posible la equilibracién y con ello la adquisicion de las estructuras
operatorias.

e Es necesario fortalecer los procesos de socializacion (lenguaje, simbolos, etc.)
para entender el aprendizaje.

» La accién del docente es fondamental pues no se trata de una simple
transmision del conocimiento sino de una organizacion de condiciones que
permitan ia accién del propio estudiante. :

Por su parte, Ausubel realiza su teoria cognitiva del aprendizaje, retomando las
caracteristicas del aprendizaje escolar, sin embargo ha sido poco trabaja la transferencia
de su teorfa, esto se debe a las condicienes que determinan gue el aprendizaje
significativo se logre, pues para ¢l profesor resuita en el mejor de los casos sencillo
elaborar material con sentido logico en si mismo, sin embargo, como ya se dijo, el
estudiante debe contar con ideas antecedentes relevantes para relacionar los nuevos
conocimientos. Esto tiene implicaciones serias cuando los alummnos carecen de las ideas
o conocimientos previos para anclar la nueva informacion y cuando los profesores se
quejart de que los programas estén saturados de contenidos y tienen que cubrirlos en un
tiempo que es insuficiente.

No obstante existe un large camino por recorrer en el planteamiento de estrategias
para lograr que los alumnos aprendan de manera significativa y no memoristica, pues no
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basta presentar al alumno informacién organizade, también hay que ensefiarie a

- organizarla y a establecer vinculos, para esto €l mejor modelo es el profesor por ello
debe de ensefiar de manera explicita las habilidades de pensamiento que son un elemento
basico que facilitaria el aprendizaje significativo.

Por su parte, Vigotsky analiza ¢l desarrollo desde una perspectiva socio-cultural, y
plantea que el proceso de intericrizacion y formacidn de las funciones psicologicas
superiores en los sujetos se mejora y optimiza cuando los procesos de mediacion
(instrumental y social) estin- més escalonados-y permiten al sujeto-una adecuacién mds
precisa a su nivel de actividad posible (Zona de Desarrollo Préximo).

Los conceptos de Zona de Desatrollo Real y Zona de Desarrollo Proximo implican
considerar las funciones psicolégicas estructuradas e interiorizadas por el sujeto y para
ello se necesita crear mecanismos para analizar y evaluar las posibilidades de aprendizaje
de los alummnos y asi plantear estrategias que les permitan alcanzar su Zona de Desarrollo
Préximo, y que a su vez sean congruentes con los contenidos curriculares.

El Utilizar 1a Z.D.P. en la educacion formal implica, la actualizacién y competencia de
los profesores va gue son ellos los que fungen como expertos v agentes sociales. El
profesor debe de ser capaz de transmitir no solo los contenidos en si mismos, de manera
atomizada, sino las representaciones y simbolos que estén detrds de ellos, es decir darles
sentido y transmitirio.

En términos de planeacion educativa, para Vigotsky, Ia educacién formal tiene una
importanie tarea ya que es a través de esta que los sujetos deben de incorporar los
conocimientos basicos y especializados asi como lo valores culturales. Con su teoria los
propdsitos de la educacion se han convertido en una encrucijada, ya que por un lado se
encuentra la transmision de los conocimientos que la humanidad ha generado a lo largo
de su historia, y per otro el desarrollo de sujetos creativos y autonomos en una cultura
que estz en constante evolucion y en la cual ellos son participantes de su proceso de
reconstruccion.

En lo que corresponde a la teoria del Procesamiento Humano de Informacion, ésta ha
proporcionado conocimientos importantes sobre la memoria y de ello se han derivado
algunos cuestionamientos con respecto a los procesos de aprendizaje y ensciianza, como
los siguientes: si la capacidad de asimilacién de la informacién y duracién de la misma en
la memoriza a corto plazo es limitada. jcomo lograr que toda la informacién que
proporciona el maestro, es decir los contenidos escolares, s¢ mantengan primero en la
memoria a corto plazo v luego en la memoria a largo plazo del alumno?, si las
expectativas son fundamentales en el proceso de memorizacién, jcémo lograr que los
contenidos curriculares formen parte de sus expectativas?, jcomo ensefiar al alumno
habilidades para facilitar la organizacion y recuperacion de la informacion?, etc. Como
se puede observar, existe un largo camino por recorrer en el plantcamiento de estrategias
destinadas a que los contenidos curriculares se mantengan en la mente del alumno y
puedan relacionarse con la informacidn que ya posee.
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2.3 Los componentes de la prictica educativa, una propuesta constructivista del
proceso ensefianza aprendizaje.

Como ya se¢ menciond en el tema anterjor, no existe una teoria que planiee una
propuesta pedagogica concreta, es decir un método tinico que permita lograt los fines de
la practica educativa, es por esto que en la mayoria de los casos son las instituciones las
que intentan definir sus propios métodos de ensefianza Y aprendizaje a partir de
- concretizar alguna o las diferentes posturas teéricas-que aportan elementes al respecto:
Por su parte, el Colegio de Bachilleres plantea que es fundamental no s6lo los contenidos
en si mismos, sino la forma como éstos se aprenden y se ensefian, dandose a la tarea de
instrumentar el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de cinco componentes que se
describirdn posteriormente.

Para efectuar el planteamiento de dichos componentes se parte, entre otros aspectos,
de los conceptos de enseffanza y aprendizaje, entendiendo a este titimo en un sentido
critico, es decir como producto de un proceso de construccion del conocimiento,
intencionado y dirigido en el que ¢l estudiante funge como una persona activa en el
proceso ¥ 1o como mero receptor del conocimiento ya acabado y atomizado; lo anterior
implica que la funcién del docente no es la de transmitir, sino la de orientar y facilitar el
proceso de construccion del conocimiento del alumne.

Los cinco componentes son:

1.- Problematizacion

2 .- Manejo de los Métodos

3.- Incorporacién de Informacién

4.- Aplicacion

5.- Consolidacién

1.~ Problematizacién.

Para que el estudiante inicie el proceso de construccion del conocimiento se debe
partir de la desestructuracion de sus esquemas cognitivos. Esto se realiza a través de la
problematizacion, que consiste en provocar €n ¢l estudiante de manera dirigida un
desequilibrio entre sus conocimientos, habitidades, valores y actitudes y los propuestos
curricularmente. El colocar al estudiante ante una situacion problematica lo lleva a
reconocer gue sus conocimientos son insuficientes para resolverla o explicarla por lo que

se ve motivado para adquirir los conocimientos (curriculares), que }e permiten desarrollar
una explicacién o resolver el problema.
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Como puede observarse, el desarrollo de este primer componente es un reto para el
" profesor ya que es ¢l quien tiene que disefiar situaciones problematicas que permitan
desestructurar al estudiante y a la vez motivar al aprendizaje de los conocimientos
curriculares; con respecto a esto, en el Modelo Educativo se plantea lo siguicnte:

Con el fin de que el esmdiante sea motivado en la construceién de sus conocimientos y
logre el aprendizaje propuesto, el docente, al plantear la situacion-problema, debe
considerar dos dimensiones importantes y buscar su interrelacion: por uma parte los
contenidos curriculares, 2 partir de los cuales el estudiante, puede * cuestionar su

- conocimiento previo; por otra parie la especificidad individual del estudiante, &3 decir- su
esquema de referencia inmediato que incluye sus saberes y haceres, sus expectativas e
inquietudes, sus intereses y necesidades; y su especificidad social més amplia en la que esta
inmerso. Ambas dimensiones no son incluyentes, sino complementarias y necesarias para
dar, ademds de una significacion para el estudiante, un valor did4ctico a un problema

dado.43

Este primer componente es dificil de instrumentar en el ambito de la escucla, la
desestructuracion que se busca crear en el estudiante es ajena a €l en la medida en que
ésta es planeada, dirigida y controlada por otro (la institucién y el docente). Cuando se
habla del proceso de desarrollo cognitivo se parte R1] de que éste se va dando como
producto de la interaccién que el sujeto tiene con los objetos y con su medio social, sin
embargo, esta interaccion es libre por que el sujeto es el que la controla a través de sus
expectativas y objetivos. En este sentido, al situar al aprendizaje escolar como parte det
proceso de desarrolio cognitivo del sujeto, implica que forme parte de sus expeciativas y
objetivos, a fin de que exista motivacién para adquirir el conocimiento; sin embargo los
conocimientos que se imparten en Ja escuela muy pocas veces son importantes para ellos,
ya que se presentan como un ctimulo de contenidos parcializados que tienen muy poco
que ver con su vida cotidiana.

2.- Manejo de los Métodos.

Después de la desestructuracion, la posibilidad de estructuracion del estudiante
depende entre otras cosas del docente ya que es €l quien facilitard la interaccion con el
objeto de conocimiento a través de los métodos propios de la disciplina.

Los métodos no se reducen al seguimiento puntual de una sucesién de pasos para
cbiener un producto, sino que se enfatiza la aplicacién de conceptos vy reglas, y la
utilizacién de instrumentos para la organizacién del pensamiento. El conocimiento y manejo
de los métodos no s reducen al seguimiento puntual de una sucesion de pasos para ebtener
un producto, sino que enfatizan la aplicacion de conceptos y reglas, y la utilizacion de
istrumentos para la organizacion del pensamiento. El conocimiento y manejo de los
métodos debe permitiv, al estudiante, 1a construccion de esquemas de interpretacién y
transformacioén de la realidad que trascienda la utilidad inmediata y puedan seguir siendo
usados y referidos al resto de su vida escolar, laboral y personal. Asimismo, debe propiciar
el reconocimiento de las formas especificas de acercamiento, manipulacién asimilacién,
reacomodo y construccion del objeto de conocimiento. Se insiste, entonces en considerar a
los métodos come un medio y no come un fin; es decir no como algo que debe ser conocido

43 “Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres.” Op.cit., pp. 28-29.
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en si y por si, como un saber desvinculado de otros, sino como upa herramienta Util en el
procesa de construgeion del conocimiento, gue ha de articularse con Tas téenicas que uiiliza

el estudiante para aprender. 44

Ei método entendido asi, rompe con la manera tradicional de enseffanza. Utilizar el
método propio, de cada disciplina como un medio implica un tratamiento de los
contenidos a través del mismo, por lo que las actividades encaminadas al logro de los
objetivos deben de plantear el use de los conceptos, reglas e instrumentos propios del

_método que permitan al alumno organizar su pensamiento, interactuar con los objetos de

conocimiento y a la vez crear esguemgs de interpretacion de la fpalidad. Por lo anterior,

este componente es fundamental en el planteamiento disciplinario y didédcticq de los
contenidos curriculares.

Asimismo, implica una fuerte tarea para el profesor ya que funge como facilitador al
disefiar las estrategias que permitan la intgraccién del sujeto con el objeto de
conocimiento a través del uso del método.

|

3.- Incorporacion de Informacion.

Durante el proceso de estructuracidn, €s necesario que el estudiante busque ¢
incorpore informacion curricular que le pepmita encontrar los coneeptos y principios gue
engloban la situacion problemética planteada inicialmente, con ello se busca dar sentido

acercamiento que el estudiante tiene con los contenidos currigulares, asi vera al
conocimiento nuevo como algo que forma parte de su realidad.

Cabe sefialar, que en esta parte del proceso de construccion del conocimiento, €
docente orienta al alumno en la busqueda de informaci6n reconociendo a su vez que ¢l es
la fuentg de informacidn més cercana.

Este componente es importante en el proceso de construccion del conocimiento ya
que ahorg serd fundamentalmenie el alumno ¢l que con la guja del profesor busque,
investigue y adquiera 13 informacion currigular necesaria para resolver la situacion
problematica,

La guia del profesor implica estructurar la informaeidn, en el caso de que &l sea ¢l que
la transmia, es decir organizasla diddeticamente para presentarla a los alumnos;
asimismo si sugiere la bisqueda externa de dicha informacién (visitas a bibliotecas,
hemerotecas, museos, ete.), no solo debe mencionar en que fuente va a busear el
estudiante, sino cémo 1o va hacer, solicitando tareas que propicien la retencion y
estructuracién de Ia informacion. ‘

44 rpidem. p.29.
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4.- Apficacidn.

La aplicacion se da cuando el estudiante ha estructurado los conocimientos nuevos y
verifica que sean correctos y suficientes para explicar o resolver la situacién problematica
planteada inicialmente. Asimismo estard en la posibilidad de aplicarlos a ofras
situaciones. Con el proceso anterior, el estudiante asumird dichos conocimientos de
manera conscicnte y como un progucto propio que cobra sentido en la medida en que le
permite explicar o resolver fenémenos de su entorno. Con respecto a esto, en el modelo

-educativo se menciona: -~

La aplicacién del conocimiento implica el desarrolio de habilidades reproductivas que
permitan al estudiante ejercitar su estructura cognitiva en un nivel de mayor complejidad.
Asi el estudiante estard en posibitidad de manifestar su dominio con respecto a un conjunto
de saberes previamente determinados, correspondientes a disciplinas cuyo estado actual es
un producto de una larga historia de produccion de conocimientos, Esto es una exigencia

social que se define en el curricuium de cada institueién educativa. 45

En conclusién, consiste en utilizar la informacién que ya ha sido adquirida a través del
proceso de estructuracion, inicialmente la aplica a la problematica planteada ¥
posteriormente la utiliza para resolver o explicar otros problemas o fendmenos de su
entorno. Cabe sefialar, y como se expresa en la cita esic componente determina el
dominio de los conocimientos que ¢l estudiante a alcanzado durante el proceso de
construccion por ko que para la evaluacion sera un parametro fundamental.

5.- Consolidacion.

En este mornento del proceso de construccion del conocimiento se da el
fortalecimiento de la nueva configuracion cognitiva del estudiante es decir se consolidan
los conocimientos adquiridos, esto implica ...

¢l desarrollo de habilidades creativas, gue permiten al esmdiante generalizar el
conocimiento y proponer variaciones de manera fundamentada. El docente puede evidenciar
fa consolidacién a través de acciones y condiciones que permitan al estudiante manifestar su
creatividad en la aplicacién y recreacién del conocimignto construido. Ello conduce a
nuevas interpretaciones de la realidad, expresadas a traves de una mayor complejidad en la
interaccién y comprensién de los objetos, la consciencia individual v la interaccion

social 46

Como puede observarse, este compongnte implica que ¢l estudiante transfiera a otros
ambitos los conocimientos v habilidades que ha adguirido, para eflo el docente deberd
establecer las condiciones en las que el estudiante desarrolle su creatividad y asi se

peteate de que &} cpnocifpiento de yna disciplina lg proporgiong herramignias para
comprender los fenbmenos de su entorno cotidiano.

43 dem,

46 fhidem. p.30.
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Cabe sefialar, que los compenentes como elementos del proceso de construccién del
conocimiento, son considerados interactuantes, por ejemplo: el manejo de los métodos y
la incorporacion de informacién son complementarios en el proceso de estructuracién del
conocimiento. Asf mismo, cuando el estudiante transfiere la informacidn al resolver un
fenomeno puede que surja una nueva problematizacion.

FEstos cinco componentes, son un modelo de instrumentacion didéctica que privilegia
_la actividad del estudiante v su interaccién con los objetos de conocimiento, por ello en el
Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres se dice que estos se concretizan en los
contenidos y en las estrategias de aprendizaje que se plantean en les programas de
estudio; asimismo determinan la forma de evaluacion del aprendizaje debido a que en ¢l
proceso de construccion del conocimiento, es fundamental la refroalimentacion asi como
la creacién de un clima de respeto mutuo en ¢l grupo a fin de que los estudiantes puedan
expresarse de manera franca y esponténea. Por lo anterior se dice:

De esta manera la evaluacién se convierte en un campo privilegiado para la generacion
de actifudes y para la retroalimentacion de los protagonistas centrales del proceso. Esto
significa tener una concepcién de prictica en la que el docente y el estudiante, son

corresponsables en el proceso de construccién del conocimiento. 47

A continuacién se establece la reacion que existe entre el fundamento tedrico
sefialado en los temas 2.1 y 2.2 y las lineas para la practica educativa.

El proceso de construccion del conocimiento en el Colegio de Bachilleres se
fundamenta en los conceptos basicos de las teorias antes mencionadas, sin embargo se
observa un especial predominio de la teoria de Piaget en los componentes de la practica,
educativa, al plantearlos como un proceso de desestructuracidn-estructuracién del
conocimiento. Piaget mencicna que el elemento regulador del desarrollo es la
equilibracién y para que exista una necesidad de equilibrio debe de existir mn
desequilibrio, por elio las formas especificas de trabajo didéctico deben proporcionar las
probleméticas de analisis de manera que sea posible la equilibracion; a partir de esto, el
proceso de construccion del conocimiento que se plantea en el Colegio de Bachilleres
inicia con una problematizacion que desencadena el proceso.

Por otro lado, se menciona que es fundamental 1a accién que el sujeto ejerce sobre los
objetos para conocer, por ello el siguiente componente hace especial £nfasis en el uso de
los métodos como un medio para interactuar con los objetos de conocimiento y a la vez
crear esquemas de interpretacion de la realidad, Siguiendo con la logica de dicho proceso
de construccion, al crear un desequilibrio en el estudiante con la problematizacién se
hace necesario proporcionarle los elementos para que alcance nuevamente un estado de
equilibric en sus conocimientos, esto se da a través de los componentes, uso de los
métodos ¢ incorporacion de informacion ambas le permitirdn adquirir los conocimientos
necesarios para resolver la situacidn problemdtica, es por esto que el siguiente

47 Idem. p.27.
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componente consiste en la aplicacién de los conocimientos recién adquiridos a la
situacién problema con lo que logra nuevamerite el equilibrio; es en este momento en que
¢l estudiante empicza a crear una nueva estructura cogritiva que se consolida al realizar
Ja transferencia de los conocimientos recién aprendidos en la resolucién de problemas o
fenémenos de mayor nivel de complejidad a los planteados en la problematizacion. Cabe
sefialar, que con este Giltimo componente puede reiniciarse el proceso con una nueva
problematizacion.

- Al estableceruna relacion entre el fundamente tedrico-y los componentes, podemos
observar que éstos estan basicamente estructurados a partir de la teoyia de Jean Piaget, ya
que en lo que se refiere a las teorfas de Vigotsky, Ausubel y ¢l PHL no aparecen de
manera explicita. No obstante, su planteamiento se ha ido complementando al introducir
algunas ideas fundamentadas en las teorias de Ausubel y el P.HI asi actuaimente se
sefiala que no sélo se necesita plantear un problema para desencadenar automaticamente
el proceso de aprendizaje, es mecesario retomar los conocimientos previos de los
estudiantes y establecer un puente con el nuevo material a aprender (Ausubel).
Asimismo, se plantea que las explicaciones propias sobre el contenido a aprender
(Conocimientos Previos) determinan la forma como ¢l estudiante enfrentara las nuevas
experiencias de aprendizaje por ello las concepciones correctas y efréneas juegan un
papel fundamental.

En el planteamiento original de los componentes se le asigna un gran peso al método
pues se considera que sélo a través de éste el estudiante logra adquirir habilidades y
conocimientos; el método funge como el principal medio para incorporar los
conocimientos, sin embargo actualmente se hace énfasis no sélo en el método sino en las
estrategias de ensefianza y aprendizaje siendo éstas itimas las que s¢ refieren a la forma
en que e} alumno organiza su pensamiento y procesa 1a informacion.

Asi mismo, para retener la informacién no es suficiente decir que los estudiantes
escuchen las exposiciones del docente porque él ¢s la principal fuente de informacion o
como el estudiante es un sujeto activo debe de ser €l el que investigue por su cuenta la
informacién, hay que plantear los conceptos nodales, ejes organizadores o categorias de
andlisis que le permitan establecer relaciones con los conocimientos previos, asi mismo,
las fuentes a consultar deben de ser acordes con su mivel y las tareas y productos
solicitados deben propiciar la retencién, recuperacion y estructuracion de la nueva
informacion (P.H.I).

Por su parte, la aplicacién del conocimiento no radica sélo en una accion reproductiva,

sino en utilizar los conocimientos adquiridos para rgsqlver ofros problemas o fenomenos
en un mismo nivel de complejidad al de la problematizacion nigial. ~
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2.4 Reflcxiones.

Como puede observarse, las diferentes teorias que fundamentan la practica educativa
tienen s6lo un elemento en comin; todas rescatan la funcién de la estructura interna en
los procesos de aprendizaje, asi Piaget plantea que conocer implica un proceso de
asimilacién de la mieva informacion y la acomodacion de la misma, lo que lleva a un
ajuste de las estructuras cognitivas del sujeto. Mientras que Ausubel sefiala que para
aprender de manera significativa el sujeto debe establecer una concatenacion entre los
eonocimientos previos.y los nuevos, por su parte Vigotsky, dice que para aprender se
tienen que detectar las funciones que ya han madurado (ZD.R}) y Jas que estén &n proceso
de maduracion para ayudar al alumno a alcanzar e desarrollo de dichas funciones
(Z.D.P); en lo que se refiere a la teoria de P.ELL de sus estudios sobre los procesos de ia
memoria se han derivado lineas que apoyan el trabajo didéctico como son la clasificacion
de] conocimiento en declarativo y procedimental. Lo anterior indica que todas las teorias
forman parte del paradigma cognoscitivists, sin embargo su plantcamiento sobre los
procesos de conocimiento y aprendizaje se realiza desde diferentes perspectivas es por
etlo que la concepeidn de las lineas para la practica educativa en el Colegio, no es un
producto homogéneo que recupere las propuestas de todas, existiendo un especial
predominio de la teotia de Piaget en la estructura de las lineas que aparece en los
documentos vigentes (programas de asignatura acfualizados), no obstante, cabe sefialar
que con ¢l paso del tiempo se han ido complementando con conceptos de las teorias de
David Ausubel y el Procesamiento Humano de Informacion aunque en los programas
actualizados ya no se registraron dichos ajustes.

La version de las lineas para la practica educativa que aparece en los programas
actualizados se estructuran a partir de Ia teorfa de Piaget y son un producto de una postura
pedagogica que trata de marcar una ruptura con la ensefianza tradicional, sin embargo se
encuentra todavia lejos de ser una propuesta metodolégica que pueda ser operada.

Cuando Piaget habla de desarrollo cognitivo no se circunscribe al ambito escolar, sino
al proceso cognitivo que el sujeto lieva a cabo de manera intrinseca, por sus propias
interacciones con el exterior y por necesidad e interés propio; es decir este proceso de
construccién es controlado por el sujeto mismo; al efectuar una transferencia al dmbito
escolar, este proceso ya no es controlado del todo por él sino por otros, lo que aprende es
determinado por el exterior, por ¢! curriculum.

Con esto tltimo, aparece la primera limitacion para su operacitn ya que se trafa de que
los estudiantes aprendan los contenidos curticulares a través de un proceso controlado de
desequilibracion-equilibracion; sin embargo esi¢ proceso no s¢ puede homogeneizar
como si fuera una receta de cocina porque, retomando las cinco lineas no se puede
garantizar que con la problematizacién estructurada por el docente automaticamente
todos los estudiantes van a quedar desequilibrados o desestructurados y van a lograr
equilibrarse a través de la adquisicion de los contenidos curriculares. Esto, no cabe duda,
sefiala un problema en la transferencia de la teoria de Jean Piaget al ambito educativo.
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Por otro lado, también es findamental la interaceion del sujeto sobre los objetos para
desarrollar operaciones l6gicas, y a pesar de que en las cinco lineas se plantea que esto se
da 2 través del uso de los métodos de la disciplina, en la realidad esto no € opera ya que
implica entre otras cosas, ajustes cwriculares, tiempo e infraestructura. Asimismo, es
determinante la tradicion de la escuela pot ensefiar y evaluar solo contenidos atomizados
que son Jos productos finates de un largo proceso de construccion gue muy pocas veces
se explica o se ensefia.

. Lo antes mencionado se ha reflejado en Jos siguientes problemas:
s No existe una concepcion clara sobre como operar componentes.
o La formacion que se imparte a los profesores se limita al agpecto tedrico.

» No existe un proyecto de formacion docente que fenga como objetivo ensefiar a los
profesores a operar la propuesta constructivista de Ias cinco lineas en ¢l saién de
clases.

s Su concrecidn en los programas de estudio no es suficientemente clara por lo
gque no aynda mucho para su operacion.

s La imposibilidad de Hevarla a cabo de manera concreta et el aula con las condiciones
actuales.

Todos los problemas antes mencionados, reflejan la dificultad para transferir la teoria
al 4mbito educativo por ello los profesores dificilmente concretizan las cinco lincas de la
practica educativa en el aula, y la propuesta constyuctivista para la enseiianza y el
aprendizaje que se plantea se encuentra lejos de ser aplicada como tal con las condiciones
actuales. No es suficiente mencionar s6lo 2 nivel terico que la practica educativa de una
institucién esta fundada en una teorfa, hace falta concretizar en el desarroilo de
estrategias que guien a ello, hace falta abrir espacios politicos pues no se puede decir que
se ensefia constructivamente cuando los programas de asignatura estin cargados de
conocimientos atomizados que el alumno tiene que aprender para pasar un cxamen y que
el maestro tiene que ensefiar en determinado tiempo porque de no ser asi no cumple con
los requerimientos institucionales. Asimismo, en los programas se consideran muy poecas
veces o nunca la importancia del desarrollo de habilidades y valores, aspecto fundamental
en la teorfa constructivista.
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3.1 Concepcibén de evaluacién dei aprendizaje en el Colegio de Bachilleres. 43

El marco en ¢l que se inserta la concepcién de evaluacion del aprendizaje esta dado
por los conceptos de conocimiento, cultura, ensefianza, aprendizaje, etc. derivados de las
teorfas cognoscitivas que rigen la practica educativa en el Colegio, no obstante cormo ya

--fue-explicado, existe un mayor predominio de fa teoria de Piaget en el planteamiento de
las lineas para la practica educativa y es a fravés de este marco desde el cual se busca
realizar una aproximacion al concepto de evaluacion del aprendizaje. Por esta razén,
posteriormente se describe y analiza el modelo de evaluacion que utiliza el Colegio para
verificar la congruencia entre éste y su concepcidn psicopedagogica.

Para el presente analisis, se parte del supuesto de que la dimension psicopedagbgica
que rige la practica educativa en el Colegio es congruente y se ve reflejada en el modelo
de evaluacion del aprendizaje, ya que, como se expresa en la siguiente cita esta
dimensi6n debe de ser un eje que determine ias actividades evaluativas, ’

Podriamos decir que en Ia dimensién psicopedagégica y curricular de la evaluacion se
involucran directamente todos aquellos aspectos relacionados con un modelo o marco de
referencia tedrico y un planteamiento cutricular determinado, este ambito se relaciona con
los aspectos signientes:

- La conceptualizacién de la evaluacién a partir de un modelo tedrico-conceptual.

-Las funciones de las tareas de la evaluacién desde un planteamiento
curricular determinado.

- Las decisiones sobre qué, cémo, cudndo y para qué evaluar.

... s el referente psicopedagbgico y curricular asumido, el que desempefia un papel
determinante en todas las actividades evaluativas y de hgcho, puede darle un matiz o sesgo
especial a los 4mbitos técnico-prictico y normativo. Es evidente que sin un referente
psicopedagdgico y/o curricular claro, las actividades de evaluacién pierden con mucho su
razon de ser y pueden convertirse en practicas con un fuerte sesgo tecnicista o una practica

gue privilegie lo burocratico-administrativo sobre lo académico. S

Para verificar la congruencia existente entre la concepeion de prictica educativa y la
concepcion de evaluacion del aprendizaje, a continuacién se presentan algunos aspectos
relevantes que sobre el modelo de evaluacion del Colegio se explicitan en ¢l docurnento
Orientaciones para la Evaluacién del Aprendizaje (OEA).

48 Cf “Orientaciones Para la Evatuacién del Aprendizaje.” {(OEA). Colegio de Bachilleres. Direccion de
Planeacion Académica, 1997,

49 Diaz Barrige, F. y Herndndez Rojas, A, "Constructivismo y evaluacién Psicoeducativa.” En Estrategias
Docentes para un Aprendizaje Significativo. Ed. Mc.Graw Hill México, 1998, p. 181.
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El propésite de la evaluacion del aprendizaje desde 1z perspectiva de la institucién,
descrita en el documento OEA, es obtener informacion sobre el dominio que el
estudiante tiene sobre los antecedentes necesarios para lograr los aprendizajes que
plantea el programa de asignatura; el nivel de avance logrado en el curso, la efectividad
de las estrategias de ensefianza y las experiencias de aprendizaje que han sido
desarrolladas; asi como el aprendizaje alcanzado ol finalizar una fase de ensefianza
(tema, unidad, o curso).

- - ‘Como puede observarse;—dicho propésiio. consiste. en_obtener informacién en ires
momentos durante el curso, una inicial sobre ¢l dominio de los conocimientos previos
requeridos (diagnostico), una durante el procese misme para valorar el avance y con
ello las estrategias, (formativa) y upa ltima sobre los aprendizajes alcanzados al
términe de una etapa (sumativa).

La informacion obtenida permitira la emisién de juicios y toma de decisiones por
parte del profesor con respecto a: la intervencion pedagogica més adecuada para abordar
los contenidos de la asignatura y los ajustes que deberd hacer a su intervencién
pedagogica a fin de rectificar errores , atender nuevas necesidades y acreditar o no a Jos
estudiantes.

Cabe sefialar que en Ia préctica real son pocas las ocasiones en las que la informacion
obtenida permite tomar decisiones con respecto a la intervencion pedagogica ya que
generalmente se reduce a su funcién normativa: asignar una calificacién para acreditar o
no a los estudiantes.

Se dice también que la evaluacién del aprendizaje cumple una funcién reguladora en
Ia medida en que permite al profesor orientar y equilibrar el sentido de su intervencion
pedagbgica y retroalimentar al estudiante en su proceso de construccién. Asi mismo, para
que la evaluacién regule el proceso de ensefianza y aprendizaje s¢ deben cumplir Ias
funciones de atilidad, oportunidad y pertinencia; la utilidad de la informacion es
evidente en el momento en que permite conocer los sucesos y productos deseados del
proceso para mejorario; la evaluacion es oportuna, cuando proporciona la informacion
requerida en el momento adecuado es decit, se debe tener a tiempo para fundamentar la
toma de decisiones que retroalimentan el proceso; y por ultimo, la evaluacion es
pertinente cuando existe congruencia entre el qué y como se evajiia con lo que sera
ensefiado y c6mo serd ensefiado, es decir las formas que han sido empleadas para guiary
facilitar ¢l proceso de aprendizaje.

A partir de lo anterior, se afirma que si fa evaluacién del aprendizaje cumple con las
condiciones de utilidad, oportunidad y pertinencia, el resultado serd la obtencién de
informacién confiable sobre los conocimientos adquiridos por los estudiantes y la
pertinencia de las estrategias utilizadas en el proceso, es por ello que posteriormente se
analizarén las posibilidades reales para el cumplimiento de dichas condiciones.
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Por otro lado, se plantea que los propésites y funcién de la evaluacion del
aprendizaje se precisan en tres modalidades: diagndstica, formativa y sumativa.

La modalidad diagnéstica de la evaluacion consiste en ung exploracion gobre el
dominio de los conocimientos, habilidades y actitudes que los estudiantes tienen de los
antecedentes necesarios y/o convenientes para abordar los contenidos del curso, con esta
informacitn el profesor toma decisiones, si es necesario, respecto a las estrategias que le
proporcionen las bases requeridas para enfrentar los nuevos aprendizajes.

La modalidad formativa por su parte consiste en una exploracion sobre el dominio que
los estudiantes van alcanzando a lo largo del curso respecto a los aprendizajes sefialados
en el programa de estudio, con esta el profesor identificard los logros, infereses ¥y
dificultades de los estudiantes asi como la pertinencia de sus estrategias de ensefianza,
sus actitudes y formas de relacion establecidas, para con estos clementos ajustar su
intervencion pedagégica y cumplir asi su funcion reguladora.

La modalidad sumativa consiste en realizar una exploracién sobre el dominio que los
estudiantes tienen sobre los conocimientos, habilidades y actitudes prescritos por el
programa al término de determinados momentos del curso { al término de cada tema,
unidad o curso) la evaluacion sumativa le permite al profesor tomar decisiones con
respecto a la acreditacion o no de los estudiantes, y al comunicar oportunamente los
resultados obtenidos 2 estos iltimos, permite también una retroalimentacién para que
identifiquen errores y consoliden aciertos.

Por tiltimo, se plantea que el proceso de evaluacion del aprendizaje debe de responder
a cuatro ctiterios; a) debe de ser planeada, b} flexible, ¢) continua y sistematica y
d) comunicada.

La evaluacion debe de ser planeada ya que como parte inherente al proceso de
ensefianza y aprendizaje esta debe de ser prevista y por lo tanto considerada en la
planeacion general del curso.

La flexibilidad de la evaluacion del aprendizaje radica en el hecho de adecuarse a las
circunstancias especificas de intervencion entre el profesor y estudiantes.

La evaluacion es continua v sistemética cuando se opera como un sucesion organizada
de actividades a lo largo del curso y en permanente interaccion con el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

La evaluacion debe de ser comunicada, se debe informar a Jos estudiantes sobre los
momentos, formas, intencion de la evaluacién, asi como Ja forma de su recuperacién
para la calificacion finai . FEsta comunicacion debe brindarles retroalimentacion
respecto a los aciertos para consolidarlos v respecto a los errores para corregirlos.
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A partir del analisis del modelo de evaluacion antes descrito se han identificado en un
momento inicial los sighientes problemas:

o Falta de claridad y precision en los elementos que describen a las modalidades
de evaluaci6én para ser operadas, dichos elementos son: conocimientos © contenidos
que evaltan (qué), la utilidad de la informacion (para que) y los momentos en los que
se evaluaran {cudndo).

s Con respecto a su funcién reguladora, se dice gue la obtencion de informacién
producto de la evaluacion debe ser itil y pertinente, es decir debe de dar cuenta de los
sucesos v productos deseados del proceso, sin embargo como veremos postetiormente
los medios o instrumentos utilizados no proporcionan dicha informacién ya que en el
disefio de los mismos no siempre existe congruencia entre lo qué se ensefia y como se
ensefia con lo que se evalia y la manera cémo se evalda.

o Con respecto a la modalidad diagnéstica, no existe claridad en lo que comprende
a los conocimientos antecedentes y como identificarlos se dice que éstos son los
conocimientos, habilidades y actitudes que se requiere que el estudiante posea para
abordar el curso, sin embargo no existen criterios claros para su identificacion. Asi
raismo, se dice que con la informacién obtenida, los profesores pueden realizar ajustes
a las estrategias didacticas para proporcionar a los alumnos las bases necesarias para
abordar su asignatura sin embargo la mayoria de las veces esto no se realiza debido al
tamafio de los grupos, carga excesiva de contenidos y tiempo insuficiente.

s 1a modalidad formativa ha sido poco trabajada, los profesores Ia realizan, en el
mejor de los casos, de manera natural y espontinea, como accion inherente a su
prictica docente. No obstanie es necesario dar mayor importancia a esta modalidad
que es por caracteristicas propias reguladora y retroalimentadora del proceso de
ensefianza aprendizaje,

o La modatidad sumativa por su caricter normativo, ha sido trabajada desde una
perspectiva instrumental en la que los exdmenes o prucbas obietivas son basicos para
asignar una calificacién y aunque se sefiala que esta modalidad de evaluacion también
tiene una funcién reguladora, dicha informacién es utilizada pocas veces para
retroalimentar el proceso o a los alumnos, si acaso la informacion de los resultados a
estos Ultimos servird para ejercer presion y con elio la necesidad de mejorar
calificaciones para acreditar el curso. :

Por otro lado, en el documento OEA que marca la postura institucional sobre la

evaluacién también, se define y diferencia los niveles de conocimiento, para orientar la
practica educativa y la de evaluacion. El conocimiento se ha categorizado en dos tipos:
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Conocimiento declarativo

Este tipo de conocimiento se expresa en forma de enunciado o proposiciones {ideas
articuladas) sobre hechos, conceptos o piincipios, el conocimiento declarativo se
categoriza en proposiciones factuales (o hechos) y proposiciones conceptuales; las
primeras son proposiciones enunciativas de poca complejidad por el proceso mental que
genera: fechas, cantidades, Iugares, dimensiones, anéedotas, etc; las segundas, son
proposiciones enunciativas mas complejas que expresan las relaciones 2 través de
* conceptos y principios. El concepio designa - a un conjunto de objetos, sucesos,
situaciones, o simbolos con caracteristicas comunes mientras que el principio describe
Tas relaciones de causa-efecto entre sucesos y otras relaciones de variacion. Cabe sefialar
que los términos “regla” y “ley" se utilizan come varfantes de principio.

Conocimiento procedimentsl

Este conocimiento se expresa en forma de aplicaciones, motoras y/o conceptuales,
ordenadas v dirigidas al logro de un fin; por esta razén sc dice que son de tipo légico
metodolégico. Dichas aplicaciones son comunicadas a través del reconocimiento de
pairones y secuencias de accién y han sido clasificadas en habilidades reproductivas y
habilidades creativas; las reproductivas se caracterizan como la capacidad para
reproducir y aplicar algoritmos, procedimientos, técnicas y estrategias basadas en un
patrén  secuencial previamente establecido, mientras que las creativas se caracterizan
como la capacidad para generalizar y aplicar conocimientos y procedimicntos
establecidos, con variaciones, no totalmente definidas en los procesos descritos. Cabe
sefialar que el conocimiento procedimental es fundamentalmente una aplicacion de tipo
operativo.

Esta clasificacién gque se ha hecho del conocimiento, implica que la evaluacion del
aprendizaje sea realizada a través de la indagacion y/o solicitud de productos que inciten
procesos de recuperacion de conocimientos declatativos o procedimentales.

Fl proceso mental que se provoca en ¢l estudiante para que exprese o demuestre
dominio de conocimientos implica que éste ha relacionado los conocimientos que posefa
antes de iniciar con los conocimientos nuevos.

Asi, a las relaciones entre los conocimientos previos y los nuevos, de tipo
declarativo, se les reconoce como elaboraciones v a los de tipo procedimental, se les
denomina producciones.

Para efectos de la evaluacién del aprendizaje, se teconoce a las elaboraciones

declarativas en dos niveles: de recuperacion (qué son las cosas) y de construccion
{cémo estructura y expresa lo que sabe). '

63



Asf mismo, reconoce las producciones en dos niveles: de reconocimiento de patrones
(aplicacion de constantes en esquemas) ¥ secuencias de accion (aplicacidn de fases o
secuencias).

Cabe mencionar que para la demostracién del conocimiento procedimental se requiere
Ja recuperacion del conocimiento declarativo y viceversa.

Con lo anterior, la bisqueda de informacion en el proceso de evaluacion © del
aprendizaje se basa ‘en  conocer - primordialmente- ¢! nivel de dominio de los_
conocimientos  declarativos y procedimentales para tomar decisiones educativas
pertinentes.

Con respecto a la clasificacion del conocimiento (declarativo y procedimental), es
asumida en el modelo de evaluacién del Colegio y se deriva de la teoria del
Procesamiento Humano de la Informacion. Sin embargo, cabe sefialar que dicha
clasificacién no fué un elemento que se recuperé en el disefio de los objetivos de
operacién, estrategias diddcticas o sugerencias de evaluacién que aparecen en los
programas, por lo tanto, los aprendizajes a lograr no se remiten explicitamente a estos dos
tipos de conocimiento, por esta razén el identificar los tipos de conocimiento para efectos
de evaluacion, a través del planieamiento de los objetivos de operacion resula demasiado
subjetivo.

64



3.2 Concrecion del medelo de evaluacién del aprendizaje em los programas de
estudio.

El programa de estudio es el medio a través del cual la institucion transmite de manera
concreta los aprendizajes que deben lograr los estudiantes sobre 1a asignatura en cuestion,
as{ como la perspectiva desde la cual deberda de enseftarse, por ello, el programa funge
como un instrumento de trabajo para el profesor al proporcionarte la informacion para
planear, operar y evaluar el curso.

Los programas de estudio estan integrados por tres sectores cuyas paries- interactuan
entre si para que éste cumpla su funcién de enlace entre la planeacién y operacion
académica, estos sectores son: Marco de Referencia integrado por Ubicacion, Intencién y
Enfoque; Base del Programa, constituida por los Objetivos de Operacion (unidad, tema y
subtema) y, como Gltimo sector los Elementos de Instrumentacién, compuesto por
Estrategias Didécticas, Sugerencias de Evaluacion, Bibliografia y Reticula.

ESTRUCTURA DEL PROGRAMA

Los programas de asignatura de las diferentes materias que conforman e} Plan de
Estudios estan compuestos por los elementos que se describen 2 continuacion :

MARCO Ubicaci6n.
DE
REFERENCIA Especifica ¢l lugar que ocupa la asignatura al interior del plan de estudios,

v sus relaciones horizontal y vertical con otras asignaturas.
Intencitn de materia y asignatura,

Presenta un panorama general de lo que se pretende con la enseftanza de
la materia y asignatura, a firt de lograr los propdsitos educativos del Colegio.

Enfoque.

Proporciona informacidn sobre los criterios tedrico-metodolégicos v
pedagégicos bajo los cuales estan organizados los contenidos del programa.

BASE Ohjetivos de Cperacibn,
DEL
PROGRAMA Concreta las perspectivas educativas sefialadas en el marco de referencia
a través de los objetivos de unidad y los objetivos de operacion para temas y
subtemas.
ELEMENTOS Estrategias Didécticas Sugeridas.
DE
INSTRUMENTACION Son sugerencias de actividades que el profosor v los estudiantes pueden

desarrollar durante ¢l curso para lograr los aprendizajes establecidos con los
objetivos de operacién. Dichas sugerencias se encuentran disefiadas de
conformidad con el enfoque.
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Sugerencias de Evaluacion,

Son una propuesta respecto a 1os contenidos a evaluar  (qué), a través de
que medios e instrumentos hacerlo (c6mo) y que uso dar a la informacién
obtenida {para qué), para cada una de las modalidades de evaluaciom
Diagnéstica, Formativa y Sumativa, en congruencia con el enfoque.

Bibliografia.

Esta constituida por lextos que Se requieren para apoyar Yo
complementar el aprendizaje de log distintos temas por parte del estudiante,
esta bibliografia se selecciona en congruencia con el enfoque dél programar -

Carga Hovraria.

Es la asignacién del tiempo que se debe destinar a la ensefianza de cada
una de las unidades del programa, considerando sus niveles de extension y
profundidad.

Reticula.

Es un modelo grafico que presenta un panorama general de los contenidos

del programa, muestra las relaciones entre los objetivos y la trayectoria
propuesta para su ensefianza,

* Programas de Estudic del Colegio de béchiiieres.

En el contexto anterior, el modelo de evaluacion del aprendizaje planteado por el
Colegio se concretiza en fos programas de estudio a través del elemento “Sugerencias de
Evaluacién” que presentan una manera de operar en el aula este proceso.

Las sugerencias de evaluacién: son una propuesta respecto a qué evaluat, a través de qué
medios o instrumentos y qué uso dar a la informacidn objenida para cada wna de las
modalidades de evaluacion: diagnéstica, formativa y sumativa, en congruencia con ¢l
enfoque v, por tanto, con el precepto que estabiece que se debe evaluar séio lo ensefiado y

de la misma manera. 50

Las sugerencias de evaluacion de los programas de estudio se plantean de la siguiente
manera;

Al término de cada una de las unidades se presentan las sugerencias de evaluacion
formativa y sumativa y, por tnica vez y al final de la primera unidad la modalidad
diagndstica.

En la estructura del programa, lo anterior indica que el elemento sugerencias de
evaluacién no logrd plantearse como parte inherente al proceso de ensefianza y
aprendizaje, si esto funcionara asi, la evaluacion no se presentaria al final de cada unidad

50 Docto. “Instrumento para realizar la evaluacion formal de los programas de estudio™. Colegio de
Bachilleres, Centro de Evaluacion y Planeacion Académica. 1995, p. 2.

66




v de manera aislada al elemento estrategias diddcticas en el que se presenta una propuesta
de cémo ensefiar los contenidos del programa.

En cada una de las modalidades se hace una propuesta general de evaluacién que
responde a un “qué” , “cémo” y “para qué” evaluar en congruencia con la modalidad y
la unidad correspondiente del programa.

Fn lo que se refiere a la modalidad diagnéstica de los programas, ésta bace referencia
a los. conocimientos antecedentes bésicos para abordar ta asignatura en cuestion, asi en el
"qué" se presenta un listado de conocimientos antecedentes a indagar, el "como”
menciona sélo el nombre de las téemicas e instrumentos a utilizar para obtener
informacién requerida y, por Gltimo el "para qué" expresa que la utilidad de dicha
informacién es importanie para el ajuste de la planeacién y operacién al incorporar
acciones remediales, es decir sélo se repite literalmente la funcién que tienc la
modalidad,

En cuanto a le modalidad formativa que aparece en los programas, eb "qué" es
planteado mediante un pérrafo en el que se incorporan algunos de los aprendizajes
sefialados en los objetivos de operaci6n de la unidad, ef “c6mo" plantea el uso de técnicas
de observacion, exposicidn, ensayos breves, fistas de verificacién, etc., sin embargo no
fas explicita s6lo las enuncia, el "para qué" especifica literalmente que la informacion
obtenida permite la retroalimentacion del procesc de ensefianza-aprendizaje al
proporcionar los elementos para juzgar la pertinencia y eficacia de las estrategias
didacticas.

En la modalidad sumativa, el "qué" plantea los contenidos que se sefialan en los
objetivos integradores® que son los que dan cuenta del nivel de dominio que los
estudiantes deben poseer sobre los contenidos de la unidad, el "como" expresa el tipo de
técnica e instrumento para este tipo de modalidad, existiendo un especial predominio de!
instrumento prucba objetiva, por Gltimo el “para qué™ expresa literalmente, al igual que
en fas otras modalidades, que la utilidad de dicha evaluacion radica en detectar ef nivel de
dominio de los contenidos para asignar una calificacion al estudiante.

A partir de la revision del elemento “sugerencias de evaluacion” de los programas, se
puede concluir de manera general gue el "qué" de las tres modalidades no sefiala con
claridad los criterios desde los cuales se determinardn los conocimientos antecedentes
para ¢l caso de la diagnéstica, los contenidos a verificar durante el proceso en la
evalyacidn formativa y los contenidos integradores para el caso de la sumativa. La
claridad en lo anterior es fundamental si se parte de que son “sugerencias” ya que al

* Los objetivos integradores son aquellos que poseen las siguientes caracteristicas

s Elnivel de complejidad es tal, que para lograrlo se necesita haber logrado previamente otros objetivos
de la unidad.
Son contenidos de tema que integran lo contenido en los subtemas.
Son objetivos que contienen una habilidad a través de la cual se muestra el mangjo de conceptos
contenidos en otros objetivos.
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delimitar los criterios para identificar el “qué” darfa mayor fiexibilidad v, oportunidad al
profesor para ajustar este elemento a partir de las condiciones de ensefianza y aprendizaje
que se da en sus grupos. ’

En lo que se refiere al "como”, en las tres modalidades solo se limita a enunciar ¢l
nombre de las técnicas e instrumentos que podrian utilizar, y en el para qué solo se
describe 1a funcién de la modatidad lo cual no es de gran utilidad para los profesores, que
necesitan saber de manera concreta como [levar a cabo esta funcion en el anla,

Por fo anterior, podemos afirmar que la ¢oncrecion que s¢ hace del modelo de
evaluacién en el elemento sugerencias de evaluacién de los programas de estudio, s
poco explicito, carece de claridad y dificilmente proporciona otientaciones al profesor
para operativizar la evaluacién del aprendizaje en el aula (Ver Anexo 6 Unidad I del
Programa de Economiz I ).

63



3.3 Formacién docenie en el drea de evaluacion.

La formacidn docente en el drea de evaluacion del aprendizaje, se ha impartido
fundamentaimente a partiv de dos talleres seriados con los siguientes nombres: “La
evaluacién del proceso de aprendizaje v la ensefianza” (EVAI1) y “La construccién de
instrumentos para la evaluacidn de aprendizaje” (EVA2). La duracién de cada uno de los
talleres es de 30 hrs. impartidas en 6 sesiones de cinco horas cada una, estos taileres no
son de cardcter. obligatorio por lo que no 1odos los prefeseres tienen conocimiento sobre
el aspecio tedrico v la forma de operar el modelo de evaluacién del aprend.lza_;e que.
maneja el Colegio. .

Cabe sefialar que el Centro de Actualizacién Formacion de Profesores, fue el que se
hizo carge del disefio de los ialleres de evaluacion

El taller EVAI pretende proporcionar al docente las bases para comprender el proceso
de evaluacion hasta levarlo a un nivel instrumental; mientras que en el taller EVA2 se
aborda con mayor especificidad la construccion de instrumentos para la evaluacion del
aprendizaje.

En el primer taller, se abordan los contenidos y actividades sefialados a continuacion:

* Concepeién institucional d¢ ensefianza, aprendizaje y evaluacion del
aprendizaje.

» Relacién enire evaluacion, medicién y acreditacion; asi como enfre evaluacion
educativa y evaluacion del aprendizaje.

* Disefio de [a estrategia de evaluacion. (sblo una unidad y modalidad sumativa).

+ Instrumentacién de la estrategia de evaluacién mediante el disefio de la tabla de
especificaciones.

¢ Categorizacidn de los aprendizajes en tipos de conocimiento: Declarativos, que
son proposiciones factuales, conceptuales o de principios y Procedimentales que
son producciones de reconocimiento de patrones o de seguimiento de
secuencias de accion.
¢ Seleccion de instrumentos y reactivos.
= Instromento prueba objetiva: Criterios para su construccion.
Como se puede observar, este taller se dirige hacia el disefio de una estrategia de

evaluacidn, tabla de especificaciones e instrumento (prueba objetiva) para la modalidad
sumativa de s6lo una de las unidades del programa de asignatura,
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En lo que se refiere al segundo taller, EVA2 se abordan las siguientes actividades y
contenidos:
¢ Funciones y propositos de la evaluacion del aprendizaje en sus tres modatidades:
diagnéstica, formativa y sumativa.

o Criterios técnicos para Ja validacién de la tabla de especificaciones de la
modalidad formativa. )

e Propésitos v utilidad de técnicas, instrumentos y reactivos.

e Critetios iécnicos para la construccién de tres instrumentos para la modalidad
formativa ubicados en las técnicas: resolucién de problemas, solicitud de
productos y técnica de observacitn.5!

Como se puede observar, en este taller s¢ analiza el proceso de evalvacion del
aprendizaie a través de sus tres modalidades: diagnostica, formativa y sumativa, y es
partir de la modalidad formativa desde la que se realiza el disefic de una tabla de
especificaciones para posteriormente realizar tres insirumentos que se encuentren
elasificados en alguna de las téenicas de resolucion de problemas, solicitad de preductos
v observacion.

A partir del planteamiento de {os contenidos a tratar en los talleres de evaluacion, vale
la pena sefialar que:

Existe una carga excesiva hacia el lado téenico e instrumental de la evaluacion en el
taller EVA) como ya mencionamos, se plantea la operacién de la evaluacion sélo en su
modalidad sumativa a través de los siguientes pasos: disefio de una “estrategia de
evaluacién™ que consiste en describir la manera en la que el profesor operard la
modalidad de evaluacion correspondiente vistumbrando momentos, Ia forma de operarla
o aplicarla; asi como la forma en que utilizard y recuperaré la informacion obtenida con
los estudiantes. Posteriormente se pasa al llenado de la tabla de especificaciones, cuyos
clementos que ia componen se describen a continuacion:

51 Cgbe sefialar que dicha clasificacién se utiliza en el Colegio de Bachilleres siendo descrita por el
documento: “Técnicas, Instrumentos y Reactivos TIR” (1994). Autor Direccion de Planeacidn Académica
del Colegio de Bachilleres. Centro de Actualizacién y Formacion de Profesores.
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TABLA DE ESPECIFICACIONES

Nombre del Profesor: Modalidad:
Astgnatura:

unidad;

obijetivo:

Tipos de conocimiento

No. de|Contenidos | Aprendiza- Declarativo | Procedi - Reactivo |y Instrumento  y | Peso

abj. jes a lograr mental técnica
- - - 1 JC P IB/A (RP

i
H:Hechos ~ §/A:Secuencias de accion
C:Conceptos R/¥:Reconocimiento de patrones
P:Principios

Con respecto al Henado de dicho instrumento, &l profesor se le dificulia identificar los
aprendizajes en los objetivos de operacién siehdo esto producto de la faita de claridad en
los mismos y de un desconocimiento de su estructura. Por otro lado, se le pide que
clasifique los aprendizajes de acuerdo al tipo de conocimiento, sin embargo estc resulta
complejo por las siguientes razones; los aprendizajes no se identifican faciimente en los
objetivos porque para su disefio no se considerd dicha clasificacion; por ejemplo, el
objetive 2.1 correspondiente a la unidad 2. Formacion de la Nacién Mexicana: 1810-
1876 del programa de Historia de México. Contexto Universal I dice: El estudiante
caracterizara al mundo modemo de fines del siglo XVHly principios XIX, a través del
andlisis de: La Revolucion Industrial, La Independencia de los Estados Unidos y La
Revolucion Francesa: para que cormprenda los fundamentos historicos de la modernidad v
sy calidad de referentes de la emergente nacién mexicana.

Todo lo sefialado anteriormente corresponde al contenido del objetivo 2.1 pero el
aprendizaje a lograr segin la estructura con la que fueron disciiados es el siguiente:
Caracterizaré al mundo moderno de fines del S. XVIIL y principios del S. XIX. Si se toma
literalmente esto como sprendizaje, se puede decir que lo planteado, solo se esta
refiriendo a un aprendizaje declarativo de hechos, sin embargo esto no s det todo clerto
va que se esta pidiendo el andlisis de wres acontecimientos histdricos, lo cual implica no
solo la descripeion de caracteristicas si no la comprensién de las causas y consecuencias
de estos hechos y sus relaciones, en estos términos, el aprendizaje no se puede reducir
solo a un conocimiento declarativo de hechos. Como se puede observar, ¢sto lleva a que
iz tarea resulte demasiado subjetiva; a demds, los profesores expresan que las lecturas
sobte la teorfa del Procesamiento Humano de la Informacion son demasiado técnicas y
especializadas.
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Por iltimo y como siguiente paso al llenado de 1a tabla de especificaciones; en éste
taller (EVAL), se establece que para la modalidad sumativa debe hacerse una seleccion de
instrumentos, csto es falso porque se limifa al disefio de una prueba objetiva sin
considerar otros instrumentos de evaluacién.

En cuanto al taller EVAZ, los problemas siguen siendo los mismos, el fuerte sesgo
hacia el aspecto técnico ¢ instrumental de la evaluacion. Si se limita al aspecto técnico
instrumental & la evaluacién, se corre el riesgo de caer en un reduccionismo técnico que
poco tenga que Ver ¢on el concepto de evaluacion del aprendizaje que a nivel de discurso
plantea el Colegio.

Cabe sefialar, que fue solo el Centro de Actualizacion y Formacion de Profesores del
Colegio ¢l que se hizo cargo del disefio de los talleres de evaluacién del aprendizaje, su
propuesta de formacién como ya s¢ observo, se restringe séle a aspectos de caracter
téenico e instrumental; esta formacion, limita Ia actividad de los profesores a seguir al pie
de la leira los pasos de un procedimiento que en la mayorfa de los cases no s¢
comprende del todo.

En conclusién y considerando los problemas detectados, se podrian realizar ajustes a
partir de lo siguiente:

s Considerar ia importancia de la perspectiva tedrico-metodolégica con la que se
sugiere que sean ensefiados de manera particular los contenidos de una materia
y ensefiar a evaluar en esos términos.

¢ Considerar las posibilidades reales que un profesor tiene para planear
y realizar instrumentos para las tres modalidades de evaluacién en cada uno de

sus grupos.

o Valorar la utilidad de los elementos que conforman la tabla, como es el caso de
los tipos de conocimiento.

» Proporcionar una vision mas integral de la evaluacién, que no se reduzea
a realizar instrumentos.

72



3.4 Analisis sobre la evaluacién del aprendizaje y prictica educativa.

Establecer un vinculo entre el concepto de evalnacion del aprendizaje v los
fundamentos tedricos que rigen la préactica educativa, implica necesariamente reflexionar
sobre la relacion que debe de existir entre el que vy cOmo se ensefia, y el qué y como se
evalta.

En este sentido, se parte de que el marco tebrico y conceptual que rige la préctica
- educativa en el Colegio es el que deberia determinar las funciones y propdsitos de la
evaluacién del aprendizaje; en este sentido, es el referente psicopedagogico el que
determina las actividades evaluativas, sin este referente las actividades de evaluacion son
totalmente ajenas al proceso de ensefianza-aprendizaje y se reducen a practicas con un
sesgo solo tecnicista.

Como s¢ sefialé en el capitulo anterior, el Colegio de Bachilleres maneja vna postura
constructivista que se nulre de las diversas teorfas cognoscitivistas ya mencionadas
(). Piaget, D.Ausubel, L. Vigotsky, P.H.L y Psicologia Instruccional). Asi mismo y como
producto del analisis, se hizo la observacién de que existe una mayor influencia de la
teoria de Jean Piaget en el planteamiento concreto de las lineas para la préctica educativa,
que son una propuesta institucional en la que se sefiala la forma de instrumentar el
proceso de enseflanza-aprendizaje desde el constructivismo.

La propuesta institucional de fas cinco lineas, fundamentada en el constructivismo de
Jean Piaget ha tenido serias dificultades en cuanto a las condiciones para ser operada y la
formacién que se da a los profesores al vespecto solo se fimita 4 la revision de las
diversas teorias que fundamentan la practica educativa en el Colegio. Esto refl¢ja como
va se dijo, cierta imposibilidad pata transferir el discurso teérico a propuestas
metodologicas concretas; ademas de gue se carece de las condiciones para operarla, atn
hoy en dia se privilegia la funcién reproductora de la escuela. Como se expresa en la
siguiente cita referida a la teorfa de Piaget:

La Psicologia de los test que ha asentado sus reales en la escuela desde principios del
siglo ha dejado una estructura que s6lo permite interpretar a la psicologia desde el angulo
de 1a medicion de las aptitudes. Piaget les parece novedoso porque no habla de C.L, pero es
asimitado como una variante del mismo corte, habla de “niveles™. Esto de los niveles ha
pasado como una especie de ¢dad mental a la manera originaria de Binet. Reducir a niveles
¢ estadios a Piaget no hace sino favorecer, como ha ocurrido a principios de siglo, el
retraso de una escuela nueva. Retrasar sus objetivos y mantener viva a la escuela tradicional
no ha ocurrido de manera ingentia y espontinea, esto ha sido posible porque existe roda una
corriente conservadora que tiene interés en que Ia escuela continue como en el 8. XIX y que

sus alcances se desplieguen solo en forma cuantitativa y no cualitativa. 52

El proceso de evaluacién del aprendizaje en congruencia con el qué y como se ensefia,
tendria que estar fundamentado desde la visién constructivista expresada en las cinco

52 “pyesentacion de Piaget, su obra y st tiempo™. Op. Cit., p.25.

A e b
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lineas; sin embargo como ya hemos sefialado, dicha propuesta no se concretiza en el aula,
no se logra enscfiar constructivamente por ende la evaluacion no se realiza en estos
términos, la practica de evaluar es ajena a la forma como en el Colegio se propone
ensefiar, para elio se necesitaria ensefiar realmente de manera constructiva ¥ evaluar en
congruencia con esta postura.

Por las diferentes teorias cognoscitivistas que fundamentan el trabajo académico en la
institucién, se ha hecho  factible proponer una manera de ensefiar desde el
cotistrictivisno-en -términos-de Piaget (cinco, lineas), y por_otro lado una manera de
evaluar ajena a la propuesta de ensefianza y aprendizaje, y mas bien congriéiite conel -
concepto de medicion; prueba de ello es que de las teorias que fimdamentan la prictica
educativa en ef Colegio, para ¢l modelo de evaluacién se retoma la teoria del
Procesamiento Humano de la Informacion en lo que se refiere a los tipos de
conocimiento: Declarativo y Procedimental, Por ello existe una ruptura, ya que el modelo
de evaluacidn es ajeno a la propuesta concreta de ensefianza. Con respecto a ésto en el
modelo se dice:

La evaluacién es pertinente cuando existe una absoluta congruencia entre el “qué” se
evallia, con lo que se ha ensefiado y las formas que hen sido empleadas para guiar y facilitar
el proceso de aprendizaje. Esto implica que, 2 fin de garantizar la objetividad de la
informacion, solo se debera evaluar aquello que ha sido ensefiado, y que 1as situaciones, los
medios o los instrumentos de evaluacion deberdn guardar una comrespondencia dirgcta con

Ia manera en que ha sido conducido ¢! proceso de ensefianza-aprendizaje. 53

El modelo de evaluacién del aprendizaje no se fundamenta en la propuesta
constructivista de ensefianza-aprendizaje, ya que retoma principalmente, como ya se
sefiald, algunos elementos propuestos por la teoria del P.H.IL que ha sido fuertemente
criticada porque equipara el proceso de aprendizaje humano con una computadora, en
este modelo por simulacién, no tienen cabida, las emociones, sentimientos, interaceion
social, personalidad, etc; de Jos seres humanos, hecho que contradice la importancia de
los factores que intervienen en el proceso de aprendizaje.

Paralelamente a esto, el modelo de evaluacion en el Colegio, se sigue fundamentando
en el concepto de medicién y en Jos elementos instrumentales producto de la tecnologia
educativa alimentados ambos por una corriente contradictoria a los principios del
constructivismo.

La tecnologfa educativa, surge en un contexto dominado por la corriente positivista, ¥
de manera mas especifica, recibié la influencia de la teorfa de la comunicacion, de la
teoria de sistemas y de la psicologia neoconductista.

El pensamiento positivista concibe que el conocimiento cientifico debe basarse en el
estudio objetivo de los hechos. Para lograr tal objetividad, es decir, para eliminar todo
juicio subjetivo en el proceso de conocimiento se privilegia cuantificacion de los hechos
sobre su cualificacion. La tecnologia educativa, consecuente con estas concepciones, reduce

53 “Qrientaciones para la evaluacién del aprendizaje”. Colegio de Bachilleres 1993.0p.Ciz, p.10.
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la evaluacién del aprendizaje escolar a la cuantificaciéon (medicién) de conductas
observables (hechos), que muestren la existencia de aprendiza._ies.54

En o que se refiere a la evaluacién del aprendizaje se han hecho infinidad de
aportaciones concretas en cuanto al qué, como, cuando y para qué evaluar sin embargo la
mayoria han caido en un reduccionismo técnico que mas que apoyar el proceso de
ensefianza aprendizaje, lo entorpece, comilnmente escuchamos decir a los profesores:
“No logro impartir todos los contenidos sefialados en los objetivos del programa en el

- tiemapo- destinado_y. ademds quieren que planee, disefie y aplique tres modalidades de

evaluacién.” Parecicra que la perspectiva técnica de la mismia no responde dej todo a las - -

necesidades propias del ambito escolar.

Algunos de los elementos que nos permiten comprender este hecho, los podemos
enconirar en el contexto en el que surge el término.

Como ya es conocido, el concepto de evaluacidn se incorpord a la escuela a partir de
las necesidades creadas por e! desarrollo de la industria capitalista durante los 8. XIX y
" XX, la educacién escolar se ve impactada por enfoques de cardcter pragmético y
eficientista con los que intenta racionalizar sus acciones, estos procesos de
racionalizacion inicialmente adoptan las caracteristicas del nuevo modelo de
organizacion del trabajo con el que se pretendia arrebatar el control que el obrero gjercia
sobre la produccion, de tal manera que éste quedara en manos de una élite administrativa.
En la escuela se incorpora el proceso de control a través de la evaluacion del aprendizaje
escolar, con el objeto de facilitar [a adaptacion de la poblacién entre Ia escuela y el
trabajo, por ello la evaluacidén escolar se utilizé como uno de los medios para la
asignacién de recompensas o castigos.

Por lo anterior se afirma que la evaluacién educativa carece de un sustento tedrico y
pedagogico ya que el concepto surge v se desarroila a partic de necesidades de caracter
econdmico y tiene su fundamento en la teoria de la medicién, A pesar de la transicion que
se ha buscado de la escuela tradicional a la escuels nueva, sigue siendo basico y
normative en las instituciones educativas aplicar fundamentalmente la modalidad
sumativa de la evaluacidén cuya fnica funeién es asignar un valor numérico at desempefio
del estudiante a partir del dominio observable que este tenga de los objetivos curriculares.
Esto ha llevado entre otras cosas y con razén a confundir y equiparar el concepto de
evaluacién con el de medicién. En torno a la evaluacién del aprendizaje se han
desarrollado ya varios procedimientos, técnicas, instrumentos, etc. para resolver
necesidades operativas pero alin no se ha definido y rescatado el cardcter meramente
pedagdgico o educativo de la evaluacidn; los aportes realizados al proceso de evaluacion
del aprendizaje han caido en un reduccionismeo téenico difieil de comprender v operar por
el profesor.

54 peiia, E. “Los Determinantes Sociales de la Evaluacién del Aprendizaje Escolar”. Perfiles Educativos.
No. 43-44, 1989, p. 40.
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Con respecto a esto, Diaz Barriga ha sefialado:

L. ausencia de una dimensién tedrica de! discurso de fa evaluacién se debe a que esta
actividad restringe su &mbito de accién a generar instrumentos que posibiliten solamente
informacion; propone que la construccién de 1ma teoria de la evaluacion identifique como
problema bésico la comprensidn ¥ explicacidn del fendmeno educativo, esto es, que na se
limite Ynicamente a proveer de informacion atil. La comprensién del fendmeno educativo
pone en juego un conjunto de teorias que lo explican (desde la sociologfa de 1a educacion,
la psicologia de la personalidad y del aprendizaje y las diversas tendencias pedagdgicas), de

55 Dfaz, Barriga, A. “Tésis para una Teoria de la Evaluacion y de sus Derivaciones en la Docencia™, en
Perfiles Educatives, No. 15, CISE-UNAM , 1982.
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3.5 Reflexiones.

Como se puede observar, ¢l modelo de evaluacién del aprendizaje no responde a la
postura constructivista desde la que se hace el planteamiento de las cinco lineas para la
préactica educativa.

La evaluacién del aprendizaje se reduce a una perspectiva técnica instrumental, y
sigue privando el concepto de medicion en ella. Esta perspectiva desde I cual se reduce a
Ta evaluacion det aprendizaje es justificada-institucionalmente debido a la diversidad de
teorias que aparecen como sustento teorico en el Modelo Educativo del Colegio, esto ha
dado como resultado que se tenga una propuesta constructivista del proceso de
ensenanza-aprendizaje basado en Piaget y un modelo de evaluacion que se circunscribe
fundamentalmente a la teorfa PH.L y a la Psicologia Cognitiva. Las teorias
cognoscitivistas dieron cuenta de todos los’ factores internos que intervienen et los
procesos de aprendizaje procesos cognitivos, estructuras, habilidades cognitivas,
operaciones légicas, conocimientos previos, etc; pero esto resulta paraddjico porgue
todas estas tearias han hecho evidente la diversidad de factores que intervienen en el acto
de aprender y como es que a través de los conocimientos y habilidades previas,
motivaciones, cxpectativas, valores, metas, etc. cada sujeto asimila y da sentido a su
entorno; y aun con conocimiento de causa lo que se pretende es controlatlos y evaluar &
todos bajo los mismos pardmetros cuando se sabe que esto no puede ser del todo posible
y justo si no se asegura el aprendizaje de los contenidos y eso es tarea de la escuela.

Se dice por un lado que la préctica educativa en el Colegio, es netamenie
constructivista, pero en ningin momento se define la forma en la que se interpreta este
concepto, se marca reiteradamente que lo es porque ya no se considera al alumno coto
un sujeio pasivo si no como un sujeto activo que es responsable de su propio proceso de
construccién del conocimiento, por su parte e profesor ya no es un mero fransmisor de
conocimientos, ahora funge como mediador en el proceso de construccion del alumno; no
obstante, observamos que la practica educativa se sigue rigiendo por el esquema
tradicional, el alumno recibe y asimila los contenidos curriculares que el profesor
transmite, el alumno tiene que aprender los contenidos marcados por el curriculum y no
otros porque s¢ le evalia y asigna una calificacion a partir de demostrar ¢l dominio que
tiene de los mismos, esto me lleva a cuestionar lo siguiente: ;Qué quiere decir para el
Colegio ser constructivista y desde que teorfa de todas las que se sefialan en su modelo
educativo se sustenta?, ;Ser constructivista es solo considerar que el alumno es
responsable de su propia construcei6n?, y si es asf, ;por qué se le bace responsable de un
proceso que é! no controla del todo?. En determinados momentos parece que la actividad
del alwmno se esta entendiendo sélo como los procesos mentales que el alumno pone en
juego para aprender, pero donde queda la actividad externa del alumno que hace de él un
sujeto consciente, critico, reflexivo y participativo.
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4.1 Estructura de la investigacion con profesores.

Esta investigacién en el contexto general del presente trabajo se realizé con el propésito
de complementar la informacién proporcionada en los capitulos anteriores sobre los
alcances y limites de la operacion del modelo de evaluacion del aprendizaje en el Colegio,

-con dicha investigacién.se. busco un acercamiento a las précticas reales de evaluacion del
aprendizaje de los profesores de esta institucion,

Para realizar lo anterior, se aplicé un cuestionario de 29 preguntas a una muestra de 60
profesores que imparten clases de una o varias asignaturas del Plan de Estudios.

La captacién de los profesores para la aplicacién del cuestionario se realizé de manera
aleatoria durante los cursos v talleres impartidos en el intersemestre, cabe sefialar que las
convocatorias son abiertas por lo que asisten profesores de los 20 planteles del Colegio, que
imparten una o varias de las asignaturas.

El cuestionario que se utilizé como instrumento esta conformado por cuatro apartados:

I. Informacién general.

I1. Formacion en evaluacion.

ITL. Operacion de la evaluacion del aprendizaje en el aula.

IV. Operacién del elemento “Sugerencias de Evaluacion” de los programas de estudio.
{Ver anexeo 7 cuestionario).

El apartado [ del cuestionario correspondiente a Informacién General, consta de tres
preguntas; una sobre la asignatura que el profesor imparte, otra sobre el tiempo que tiene
de laborar en el Colegio y una tltima para saber si tiene o no conocimiento de la existencia
del modelo de evaluacion del aprendizaje.

El apartado II correspondiente a la Formacién en Evaluacién, consta de cinco preguntas
tendientes a obtener informacién sobre su asistencia o no a los talleres que imparte el
Colegio sobre el tema y sobre la pertinencia de los mismos en relacién a su practica
docente.

El apartado TII sobre Operacién de la Evaluacién del Aprendizaje en el Aula, consta de
diecinueve preguntas con las que se tiene ¢l proposito de obtener informacion sobre los
conocimientos o concepciones que tienen los profesores sobre el modelo de evaluacién del
aprendizaje y como lo operan en el aula. En este apartado se pregunta sobre cada una de las
modalidades de evaluacién del aprendizaje y sobre algunos elementos gue aparecen como
fundamentales en ¢l modelo de evaluacién, come son: planeacion, retroalimentacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje y comunicacién de los resultados.
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ESTA TESIS NO DEBE
RALIE DE LA BIBLIOTECA

Asf mismo, se hacen preguntas de opinidn sobre la importancia v difusion que se le ha
dado a la evaluacion del aprendizaje en ¢l Colegio y la importancia que Jos docentes
asignan a cada una de las modalidades de evaluacidn.

El apartado IV, Operacion del Elemento “Sugerencias de Evaluacion™ de los programas
de estudio, consta de dos preguntas que tienen el objeto de obtener informacidén sobre la
utitidad v claridad del elemento sugerencias de evaluacién para los profesores,

- =~ - Corrla aplicacién del cusstionario se. pretende obtener informacién sobre las opiniones,
préacticas y problemas reales a los que se enfrentan los profesores al tratar de instrumeniar
¢l modelo de evaluacién del aprendizaje; sin embargo es importante reconocer que la
aplicacion de un cuestionario no es suficiente para obtener informacion real de la operacion

en el aula.

Cabe sefialar, que a pesar de sus limitaciones se pudieron obtener datos interesantes
sobre los alcances y limites de Ja operacién de Ia evaluacién del aprendizaje en <1 aula.

79



4.2 Descripeioén de los resultados del cuestionario aplicado a profesores.

Como ya se sefiald, el cuestionario estuvo conformado por 29 preguntas divididas en
cuatro apartados, con respecto a las preguntas 1 a 3 correspondientes al apartado ]
Informacién General, se obtuvo la siguiente informacién:

Pregunta 1.- Mencione las asignaturas que imparte del Area Bésica y/o Especifica.
- Leos-60 profesores que. contestaron el cuestionario imparten una o0 mas asignatras de

alguna de las Areas del Plan de Estudios: Arca Basica, Area Especifica y Area~de - -
Formacion para el Trabajo (capacitaciones),

[ Materza valor valer No., Materia Valor Valor
relativo % | absoluto relativo % absoluto
a1 Matematicas I 10 6 30 Lengua Adicional al Espafiol a3 2
ég) 11
02 Materniticas T 5 3 31 Lengua Adicional al Espafiol 1 0
(inglés) 11
lo2 Matemahicas I 1.6 1 32| Calculo Diferencial e Integral I 16 1
{04 Matemdticas TV 16 1 33 Caleulo Diferencial ¢ Integral 1L 0 [}
05 Fisical 66 4 34 Estadfstica Descniptiva e ] 1]
Inferencial
06 Fisica It 5 3 35 Estadistica Descniptiva ¢ 1.6 1
Intk iat 11
07 Fisica ill 33 2 36 Fisica Modema § ~ 16 1
08 Riclogial 133 8 37 Fisica Modema I 1.6 1
08 Biologia Il 116 7 38 Ciencias de Ja Satud I 33 2
10 Eeologia 83 3 30 Cienctas de la Salud 11 16 1
il Guitnica I 6.6 4 40 Econpomia ki) 0
12 Quimica I ) 3 41 Economia I L6 1
13 _Quitnica Il 16 1 42 Sociologia 1 0 0
i4 Geografia 1.6 ! 43 Socialogia I L6 1
13 Tntroducctin alas Ciencias 66 4 44 Introduccion a la Antropologia 16 1
Sociales 1
16 Introduccion a las Ciencias 66 4 45 Introduccion a ta Antropologia i 16 3
Sociales i
17 Historia de México 16 1 46 Taller de Andlisis de ta ] 3
Contexto Universal 1 Comunicacibn 1
18 Histonia de México 3.3 2 47 Taller de Andlisis de la 3 3
Contexto Universal | Comunicacion Ii
19 Estructura Socioeconémica de 0 4] 48 Lengua Adicional al Espafiol Q i
México | (Inglés) IV
20 Estructura Socioecondmica de 1.6 ) 49 Lengua Adicional al Espafiol o} 0
México § (Inglésy V.
21 Métodos de Investigacdn I 1] 0 50 Lengua Adicional al Espafiot 16 1
{Franoésy I
22 Métodos de Investigacion I§ 0 0 51 Lengua Adigionat al Espariol 0 0
(Francé) I -
23 Filosofia 16 1 52 Administracion de Recursos 150 g
Humanos
24 Filosofia I 0 0 53 Empresas Turisticas 3.3 2
25 Talier de Lectura y Redaccion | 33 2 54 Laboratorista Quimico. 1.6 1
26 Taller de Lectura y Redaccidn il 33 2 55 Organizacion y Métodos 1.6 1
27 Litoratura ¥ 0 ] 56 Dibuo Arguitectonico y de 16 1
Construceion
{28 Lateratura If 1] kiJ 57 Contabilidad 11.6 7
28 Lengua Adicional al Espaftol - 33 2
(Ingiés) 1
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A%y, T T T T e e

De las materias del Area Basica existe méas incidencia en las asignaturas de Biologia I
con el 13.3% (8) 56 y Biologia Il con el 11.6% (7)

De las materias del Area de Formacién Especifica existe més incidencia en las
asignaturas de Taller de Andlisis de la Comunicacién Iy Il con un 5% (3) respectivamente.

Del Area de Formacién para el Trabajo las capacitaciones en donde existe mayor
incidencia son: Administracién de Recursos Humanos con el 15% (9) y Contabilidad con el

BIO| BIOU TAGI TAC # ADMON CONTA
ASIGNATURAS

Cabe sefialar que este dato funge como mera informacion de la muestra por lo cual no se
puede hacer ninguna inferencia a partir del misme.

56 El dato enmre paréntesis se refiere al valor absolyto. Nimero de profesores.
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Pregunia 2.~ Sefiale el tiempo que tiene de laborar en el Colegio.

De la muestra total, el 38.3% (23) tiene mas de 15 afios de laborar en el Colegio, el
25.0% (15) tiene de 3 afios a 5 afios once meses, el 21.6% (13) tiene de 6 Meses a 2-afios
once meses, el 3.3% (2) tiene de 6 afios a 7 afios once meses y el 1.6% (1) tienen de 12 afios
a 14 afios once meses, -

- A)De 6 meses a 2 afios once meses
B} De 3 afios a 5 afios once meses T T -~
) De 6 afios a 7 afios once meses
D) De 8 afios a 11 afios once meses
E) De 12 afios a 14 aflos once meses
F)De 15 afios en adelante

TIEMPO DE LABORAR EN EL COLEGIO

T !

k)

A B ¢ E F
RESPUESTAS

1.0 anterior indica que 1a mayoria de los profesores que formaron parte de la muestra
tienen 15 afios o mds impartiendo clases en el Colegio por lo tanto, deben de conocery
aplicar el modelo educativo que incluye lo referente a [a evaluacion del aprendizaje.
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Pregunta 3.- ;Conoce ¢l modelo de evaluacién del aprendizaje que plantea el Colegio.?

Del total de la muestra el 91.6% (55) dice que si conoce el modelo de evaluacion del
aprendizaje que plantea el Colegio mientras que el 6.6% (4) dice que no lo conoce y el
1.6% (1) no contestd a la pregunta.

CONOCIMIENTC DEL MODELO DE EVALUACION DEL
APRENDIZAJE

%

8! NO " NOCONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que la mayoria de los profesores tienen conocimiento del modelo de
evaluacion, sin embargo como se observard al contrastar ésta informaci6n con las siguientes
preguntas su conocimiento sobre €l es parcial.
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Con respecto a las preguntas de ia 4 a la 8 del apartado II. Formacion en Evaluacion, se
obtuvo la siguiente informacion:

Preganta 4.- (Ha asistido a alguno de los talleres que la institucién imparte sobre
evaluacidn del aprendizaje.?

El 60% (36) de la muestra total afirma que si ha asistido a alguno de los talleres que la
institucion imparte sobre evaluacion del aprendizaje, mientras que el 36.6% (22) afirma que
--ne-ha asistido-a aiguno y €l 3.3% (2) no contesté la pregunta.

ASISTENCIA A 1OS TALLERES SOBRE EVALUACION

Sl NO NO CONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que s6lo arriba de la mitad de los profesores han asistido a talleres de
formacion sobre el tema y que un nimero significativo no tienen una formacién sobre el
mismo, o cual resulta mgmﬁcanvo si consideramos que a través de cllos se transmite a
linea académica.



Pregunta 5.- Seflale la causa por la que no ha asistido a los talleres que la institucion
impatte sobre el tema de evafuacion del aprendizaje.

De los profesores que no han asistido a los talleres que la institucion imparte sobre
evaluacion del aprendizaje 36.6% (22); el 13.3% (8) afirma que es porque las sedes de los
cursos les quedan demasiado retiradas, el 8.3% (5) menciona que es porque le interesan mds
los cursos especificos (Especialidad disciplinaria), el 15% (9) sefiala otras causas come las
siguientes: el 13.3% (8) dice que los horarios no se ajustan a sus necesidades y el 1.6% (1)
..desconoce que se imparten. Por fitimo, el 1.6% (1) no contesté la pregunta.

A) Las sedes de los cursos me quedan demasiado retiradas.

B) Me interesan més los talleres y cursos especificos que los generales.
) No los considero utiles para mi prictica docente.

D) Los contenidos que se abordan no me parecen interesantes.

E) Otra, especifique.

F) No contestd

CAUSAS DE INASISTENCIA A 1LOS TALLERES DE EVALUACION

RESPUESTAS

Lo anterior indica que los profesores que no asisten a los talleres de formacion que se
imparten sobre ¢l tema, dicen que no lo hace principalmente por la lejania de las sedes y por
los horarios lo cual demuestra la necesidad de crear otros mecanismos o estrategias para ia
fransmision de dicha informacion, asi mismo si comparamos este resultado con el tiempo
que tienen los profesores laborando en el Colegio no resultan reales o vélidas dichas causas.



Pregunta 6.- Seflale el nombre del taller al que asistid.

Del total de profesores que han asistido a algan taller sobre evaluacion en la institucion
60% (36), el 46.6% (28) a asistido al taller EVA1 “La Evaluacién del Proceso de
Aprendizaje v la Ensefianza”, el 30.0% (18) a asistido al taller EVA2 “La Construccion de
Instrumentos para la Evaluacién de! Aprendizaje”, el 10% (6) sefialan su asistencia a otros
talleres: el 3.3% (2) asisti6 al EVA3 57, el 3.3% (2) asisti¢ al taller “Discfio de Estrategias
de Evaluacion para la Ensefianza y ¢l Aprendlza]e” 58 y el 3.3 (2) participo en ¢l proyecto
-banco-de reactivos: 59 - - . . o

EVAI "La Evaluacion del Proceso de Aprendizaje y la Ensefianza.”

EVA2 "La Construccion de Instrumentos para la Evaluacion del Aprendizaje.”

Otros.

TALLERES SOBRE EVALUACION A LOS QUE HAN ASIST iDO

EVA4 EVA2 OTROS
RESPUESTAS _

Lo anterior indica gue de los profesores que han asistido a alguno de los talleres sobre
evaluacion la mayoria han asistido al EVA1 y en un menor porcentaje al EVAZ. Esto quiere
decir que estos profesores tienen un conocimiento sobre el proceso de evaluacién desde la
perspectiva del disefio de dichos talleres, que como se observa en el tema 3.3 esta dirigido
principaimente a una concepcion instrumental de la modalidad sumativa de la evaluacion.

57 tnicialmente el EVAT y el EVAZ se dividia en tres talleres EVA1, 2y 3.
58 Es el ultimo talfer que sobre evaluacién del aprendizaje se realizé en 1999.

59 Proyecto’que consiste en Hevar acabo todo un procedimiento técnico para disefiar reactivos para cada una
de la asignaturas dei Plan de Estudios para efecto de la modalidad sumativa de la evaluacion.
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Pregunta 7.- ;Considera que la informacién proporcionada en los talleres de evaluacion del
aprendizaje se puede aplicar con las condiciones existentes en el aula.?

De los profesores que han asistido a alguno de los talleres que la institucion imparte
sobre evaluacién del aprendizaje el 43.3% (26) afirma que la informacién proporcionada en
los talleres si se puede aplicar con las condiciones existentes en el aula, el 16.6% (10)
sefiala que no es posible llevarlos acabo.

POSIBILIDADES DE APLICACION DE LOS TALLERES EN EL
AULA

%

S NO
RESPUESTAS

Los profesores que consideran que si es posible aplicar lo que se ensefia en los talleres de
evaluacién dieron los siguientes argumentos:

-Nos permite conocer los tipos de reactivos su profundidad y su grado de dificultad
-Las evaluaciones y los tipos de reactivos pueden aplicarse o adaptarse a las
circunstancias.

~Todoe proceso o actividad es susceptible de evaluarse.

-Es importante que haya seguimiento del proceso de ensefianza y aprendizaje.
-Nos sitia dentro de 1a realidad

-Da como resultado una forma de evaluar con justicia.

-El tipo de curso y las formas que se plantean son optimas y necesarias.

-Lo que se plantea esta relacionado con el marco de referencia de los programas de
asignatura,

-Lo pongo en practica y me ha funcionado

-Nos brinda elementos tedricos y metodoldgicos.

-Contamos con los elementos para hacerlo.
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Por su parte, los profesores que consideran que no es posible aphcar 1o que se ensehia en
los talleres de evaluacion, dieron los signientes argumentos:

-Falta de recursos, hay exceso de alumnos y presion por falta de tiempo.

-Sou grupos muy grandes, de 60 alumnos,

-Algunas formas de evaluacién no son factibles (resumen) por los grupos tan grandes.

-Falta tiempo y recursos

-Los grupos son muy grandes y no existe material de apoyo

.. -implica mucho tiempo para-plancar;-disefiar y evaluartos instrumentosy apenas se -
tiene el tiempo suficiente para abordar los contenidos.

-Se puede aplicar sélo en contadas ocasiones, ya que depende del nimero de alumnos,
aniecedentes previos y tiempo para la elaboracién y fotocopiado de los instrumentos de
evaluacion.

-No se cuenta con el material necesario.

-Es muy elaborado requiere de mucha preparacion y tiempo.

-Los alumnos son muy diferentes al alumno modelo del que se parte en los cursos.
-Es dificil llevar a la préctica lo que en los talleres se plantea.

Los datos anteriores indican que la mayoria de los profesores afirman que los contenidos
de los talleres sobre evaluacion son aplicables al aula; sin embargo si consideramos que los
talleres forman principaimente en la elaboracion de instrumentos para modalidad sumativa,
la aplicacion del modelo de evaluacion se reducen a estos términos.
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Pregunta 8.- ;En los talleres de evaluacidn del aprendizaje a los que ha asistido se
recupera el elemento “sugerencias de evaluacién” que aparece en el programa de su
asignatura?

De los profesores que han asistido a los talleres, el 36.6% (22) afirma que en los talleres
se ha recuperado el elemento “Sugerencias de Evaluacién” de los programas de estudio,
mientras gue ef 23.3% (14) afirma que no se ha recuperado este elemento de los programas.

RECUPERACION DEL ELEMENTO "SUGERENCIAS DE
EVALUACION" EN LOS TALLERES

i

St NO
RESPUESTAS

Lo anterior indica gue la funcion del programa de estudios como instrumento orientador
y de trabajo para el profesor es considerado muy pocas veces para el disefio de los cursos y
no se retoma lo planteado en el elemento sugerencias de evaluacién de los mismos.
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Con respecto a las preguntas de la 9 a 1a 27 del apartado III. Operacién de la Evaluacion
del Aprendizaje en el Aula, se obtuvo la siguiente informacién:

Pregunta 9.- ;Sabe en que consiste la modalidad diagnéstica de la evaluacién?
De la muestra total (60 profesores), el 91.6% (55) dice que sabe en que consiste la

modalidad diagnéstica de la evaluacién, mientras que el 8.3 % (5) dice que no sabe en que
consiste dicha modalidad.

CONOCIMIENTO DE LA MODALIDAD DIAGNOSTICA

RESPUESTAS

Lo anterior indica que la mayoria de log profesores conocen en que consiste la modalidad
diagnéstica, sin embargo su conocimiento no Jo han adquirido a través de los cursos de
formacion ya que solo el 60% de los profesores han asistido a algin taller.

Pregunta 10.- ;Realiza en todos sus grupos una evaluacion diagnéstica;?
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De la muestra total (60 profesores), el 61.6% (37) sefiala que si realiza en todos sus
grupos una evaluacion diagndstica, el 25.0% (13) afirma que Ia realiza sélo en algunos de
sus grupos, el 6.6% (4) no realiza este tipo de evaluacién y el 6.6% (4) no contestd la
pregunta.

APLICACION DE LA MODALIDAD DIAGNOSTICA.

Sl NO S/ENALGUNOS NO GONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que a pesar de que los profesores conozcan en que consiste dicha

maodalidad no la aplican a sus grupos, ya que sélo el 61.6% dice aplicaria del 91.6% que
dice conocerla.
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Pregunta 11.- Si la realiza en todos o en algunos de sus grupos, describa brevemente como
y cudndo la hace y para qué utiliza la informacion proporcionada. '

El 88.3% (53) de los profesores contestaron la pregunta, mientras que el 11.6% (7} no la
contesté. Para la codificacion de las respuestas a esta pregunta abierta se utilizaron los
siguientes parametros: Cudndo, Cémo y Para qué realizan Jos profesores la modalidad
diagnostica de la evaluacitn,

~"De" los " profesores que contestaron-a- esta—pregunta; el - 88.6% (47)-integraron a su
respuesta ¢l cudndo de la evaluacién diagnéstica, el 37.7% (20) integraron el cémo y el
75.4% (40) integraron el para qué. Solo el 28.3% (15} contestaron la pregunta integrando el
cudndo, como y para qué de la modalidad diagnostica.

De las respuestas en las que se menciona el cuéndo, es decir los momentos en los que
realizan la evaluacién diagnéstica, se extrajeron las siguientes categorias:

Categoria Valor Absolute | Valor Relativo (%)

Al inicio del curso, programa o semestre 38 78.7

Al inicio de cada unidad 2 42

Al inicio del curso de la unidad y de los 1 - 21 -
temas.

Al inicio del curso y de la unidad 3 6.3

Al inicio del curso y por tema 1 2.1

Al final del curso 1 2.1

La primera semana de clases 1 2.1

De las respuestas en las que se menciona el cdmo, es decir los medios, técnicas ©
instrumentos que utilizan para realizar la evaluacion diagnéstica se extrajeron las siguientes
categorias:

Categoria Valor Absoluto | Valor Relative (%)
Por medio de un examen 4 20
A través de un cuestionario 3 15
Utilizando la técnica lluvia de ideas o 7 as
mediante un interrogatorio oral con
preguntas abiertas al azar
De manera oral y escrita con preguntas 2 10
breves
A través de un examen impreso, preguntas 3 15
dirigidas (cuestionario) o lluvia de ideas.
Otras: 1 5
Cuando termina el curso les piden
sugerencias a los alumnos para el taller
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Con respecto al para qué de la modalidad diagnéstica existe una diversidad de respuestas
que fueron clasificadas de ta siguiente manera:

Categoria Valor Absoluto | Valor Relative (%)
Para determinar los conocimientos y 15 37.5
habilidades antecedentes que los alumnos
tienen sobre los temas antes de iniciar el
curso.
Para retroalimentar ¢l proceso a partir de las 12 30
carencias detectadas haciendo ajustes al
proceso de ensefianza y aprendizaje.
Para recuperar la informacion que el alumno 5 12.5
posee v conectar la nueva informacién, es
decir para recuperar sus conocimientos

previos.
Para detectar deficiencias 2 5
Para ajustar el nivel v profundidad del tema. 1 2.5
Para ver 1a calidad de los alumnos. 1 2.5
Pata conocer ia percepcién que tiene de la 1 25
| asignatura,
Para conocer el nivel de conocimientos de 1 2.5
los alumnos y reforzarios antes de iniciar ¢l

10 en una o dos sesiones.
Para saber que tanto recuerdan del curso 1 2.5
pasado.
Para que los alumnos evalGen al final mi 1 235
curso.

Lo anterior indica que los profesores no la aplican realmente ya que al pedirles una
descripeion de lo que hacian, la mayoria sefialé el momento en el que se aplica y para qué
sirve, pero muy pocos el 20% describieron como la hacen, esto quiere decir que no hay
claridad en el aspecto metodologico del modelo de evaluacién ¢ eén su caso no se a
fransmitido a los profesores. Asi mismo, se - observan diferentes connotaciones en la
utilidad asignada por los profesores a esta modalidad de evaluacién, lo cual refleja
incongruencias en su concepeion,
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Pregunta 12.- Si no la realiza o sdlo en algunos de sus grupos, sefiale la causa.

De los profesores que no realizan una evaluacién diagndstica 6.6% (4) o que sdlo la
hacen en algunos de sus grupos 25% (15), el 13.3% (8) dice que no la realiza porque los
alumnos no asisten en su totalidad a las primeras sesiones, el 10% (6) seiiala que es debido
a que los grupos son muy grandes para realizarla, el 6.6% (4) menciona que la planeacion,
disefio, aplicacién y revision es demasiado trabajo, el 6.6% (4) scfialan otras causas: el
1.6% (1) menciona que no se le proporcionan las fotocopias de los instrumentos en el

- -plantel -y ellos no siempre pueden-hacetlo, €1-3.3% (2)-sefialaque-ya estan detectadas las =

deficiencias y no tiene sentido hacer la evaluacion, ya se sabe que el bagaje cultural es bajo,
y el 1.6% (1) dice que no la realiza por que ya conoce el nivel de los esmdiantes por
haberlos tenido en el curso anterior.

A) El tiempo me es insuficiente por la extensa carga de los contenidos.
B) No asisten todos los alumnos a las primeras clases.

C) No le encuentro la utilidad a los resultados obtenidos.

D) La planeacion, disefio, aplicacion y revision es demasiado trabajo.
E) Los grupos son muy grandes para realizarla.

F} Otra, especifique. ’

CAUSAS POR LAS QUE NO SE REALIZA LA EVALUACION
DIAGNOSTICA

%

A B c D E F
RESPUESTAS

Lo anterior indica que las principales causas por las que esia modalidad no se aplica son
: inasistencia de los alumnos y el tamafio de los grupos; con respecto a la primera podemos
inferir que no existe claridad en Ia funcién y utilidad de la modalidad va que esta no sélo se
aplica al inicio del curse, en lo que se refiere a Ia segunda podemos inferir que si es una
limitante para su aplicacion.
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Pregunta 13.-;Sabe en que consiste la modalidad formativa de la evaluacion?
Del total de profesores que participan (60) el 83.3% (50) afirma que sabe en que consiste

la modalidad formativa de la evaluacion, mientras que el 13.3% (8) menciona que no sabe
en que consiste y el 3.3% (2) no contestd a la pregunta.

'CONOCIMIENTO DE LA MODALIDAD FORMATIVA -~~~ — -

%

8l NO NO CONTESTQ
RESPUESTAS

Lo anterior indica que la mayoria de los profesores conocen en que consiste la modalidad
formativa, sin embargo su conocimiento no lo han adquirido solo a través de los talleres de
formacion ya que sdlo et 60% de los profesores han asistido a alguno de los talleres,
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Pregunta 14.- ;Realiza en todos sus grupos una evaluacion formativa?

Del total de profesores (60), el 76.6% (46) afirman que si realizan en todos sus grupos
una evaluacién formativa, el 5% (3) dice no realizarla, el 11.6% (7) la hace sélo en
algunos grupos y el 6.6% (4) no contesto la pregunta.

Sl NO S/EN NO
ALGUNOS CONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que a pesar de que los profesores conocen en que consiste dicha
modalidad no la aplican en sus grupos, pues sdlo el 76.6% dice haceria del 83.3% que dice
conocerla, esto puede dar indicadores de la poca claridad de su planteamiento
metodolégico.
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Pregunta 15.- Si la realiza en todos o en algunos de sus grupos, describa brevemente cémo
y cundo la hace y para qué utiliza la informacién proporcionada.

El 81.6% {49) de los profesores contestaron esta pregunta mientras que el 18.3% (11) no
contestd. Para la clasificacién de las respuestas se utilizaren los siguientes pardmetros:
Cudndo, Cémo y Para gné realizan 12 modalidad formativa de la evaluacion.

De los profesores que contestaron a esta pregunta, el 73.4 % (36) integraron a su

... respuesta el cuindo de la evaluacién formativa, el 42.8 % (21) integraron el cémo de la
evaluacion 'y el 77.5% {(38) integraron el -para- qué -de-la misma. sélo el 14.2% (7) o

contestaron la pregunta integrando el cuando, cémo y para qué de la modalidad formativa.

De las respuestas en las que se menciona el cudndo, es decir Jos momentos ¢n los que
realizan esta modalidad de evaluacion, se extrajeron las siguientes categorfas:

Categoria Valor Absoluito | Valor Relativo (%)
Al término de un tema u objetivo de 4 11.1
conocimiento.
Durante el semestre cada que se cubre un 1 27
subtema.
En el transcurso de los temas. 1 2.7
Durante e] semestre. 4 11.1
Al inicio de cada sesion. 2 5.2
Al término de cada unidad, 4 i1.i
A lo largo del curso durante cada clase. 14 38.8
Antes de la evaluacion sumativa como 1 27
retroalimentacion.
Al término de un tema o unidad. 2 5.2
Unia vez por curso. 1 2.7
A la mitad de la unidad. 1 2.7
Durante ¢l semestre ¥ al término de cada 1 2.7
unidad.

De las respuestas en las que se menciona el cémo, es decir los medios, técuicas e
instrumentos que utilizaron para obtener la informacidn se extrajeron las siguientes
categorfas:

Categoria Valor Absolute | Valor Relativo (%)
Mediante la operacién de técnicas como 4 19
filips 6-6, plenarias, sociodramas, efc,
A través de preguntas al inicio de la sesion, 4 19
De manera individual o en equipos mediante 9 42.8
ejercicios, tareas, escritos breves, etc,
A través de actividades pricticas. 2 9.5
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A través de examencs sumativos,

1

4.7

Conforme a las politicas del C.B.

1

4.7

De las respuestas que mencionan el para qué, es decir la utilidad de la informacién
adquirida, se extrajeron las siguientes categorias para ser clasificadas:

Categoria Vajor Absoluto | Valor Relativo (%)
Para conocer los avances en el aprendizaje 15 394
lque van-teniendo - los_ alumnos_ y detectar!
dificultades sobre el mismo. - -
Para retroalimentar el proceso de enseflanza 18 473
aprendizaje al ir ajustando las actividades y
gstrategias o profundizando, consolidando,
reafirmando contenidos y aclarando temas.
Para planear mi clase y conocer las armas i 2.6
del grupo.
Para aterrizar los conocimientos vistos en 1 2.6
una sesion y reafinmarlos.
Mejorar las carencias detectadas con Ia 1 2.6
diagnéstica y comprobar los conocimientos.
Me sirve de guia para no desviarme de los 1 26
contenidos del programa.
Para planear mi programa. 1 2.6

Lo anterior indica que los profesores no la aplican realmente ya que al pedirles una
descripeion de lo que hacian, la mayoria sefialé ¢l momento(s) en el que se aplica y para
qué sirve, pero muy pocos el 42.8% describieron ¢como la hacen, esto quiere decir no hay

claridad en el aspecto metodolégico del modelo de evaluacion o en su caso no se a

transmitido a los profesores.
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Pregunta 16.- Si no 1a realiza o s6lo en algunos de sus grupos, sefiale la causa.

De los profesores que no realizan una evaluacion formativa el 5% (3) o que sdlo la
realizan en algunos grupos el 11.6% (7), el 10% (6) sefiata que es porque el tiempo le es
insuficiente por la extensa carga de contenidos, el 5% (3) porque la plancacion, disefio,
aplicactén y revision es demasiado trabajo, el 5% (3) porque los grupos son muy grandes
para realizarla, el 1.6% (1) seflala que es porque no le encuentra utilidad a fos resuitados
obtenidos y por dltimo el 5% (3) no respondio a la pregunta,

A) El tiempo me es insuficiente por 14 éXtensa carga-decontenidos: — --— - - — — ..
B) No le encuentro la utilidad a los resultados obienidos.

C) La planeacién, diseiio, aplicacidn y revision es demasiado trabajo.

D) Los grupos son muy grandes para realizarla.

E ) Otra, especifique.

F) Ne contestd

CAUSAS POR LAS QUE NO REALIZAN UNA EVALUACION
FORMATIVA

A B c D F
RESPUESTAS

A partir de lo anterior se detecta que la principal causa por la que esta modalidad no se
aplica es el poco tiempo ¥ la extensa carga de contenidos; esto indica que los profesores
tienen la concepcidn de que la evaluacion formativa es una actividad més ajena al proceso
de ensefianza-aprendizaje.



Pregunta 17.- ;Sabe en que consiste la modalidad sumativa de la evaluacion?

Del total de profesores (60), el 95% (57) dice que si sabe en que consiste la modalidad
sumativa de la evaluacion mientras que el 3.3% (2) no lo saben y el 1.6% (1) no respondié a

la pregunta.

CONOCIMIENTO DE LA MODALIDAD SUMATIVA

%

Sl NO NO CONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que la mayoria de los profesores saben en que consiste la modalidad

sumativa; cabe sefialar que de la tres modalidades es la que 1a mayoria conoce.
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Pregunta 18.- ;Realiza en todos sus grupos una evaluacion sumativa?
De la muestra total de profesores (60), el 88.3% (53) sefiala que si realiza en todos sus

grupos evaluacién sumativa, ol 0.0% dice que no la realiza, el 3.3% (2} sefiala que sélo en
algunos grupos v el 8.3% (5) no contestd la pregunta.

APLICACION DELA MODALIDAD-SUMATIVA- . . _

st NO SIEN NO

ALGUNGS CONTESTO
RESPUESTAS

A diferencia de las otras modalidades ésta es la que més aplican los profesores. Como se
puede observar, no existe un sélo profesor que diga que no la realiza lo cual quiere decir
que su cardcter normative impacia totalmente en su operacion.
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Pregunta 19.- Si la realiza en todos o en algunos de sus grupos, describa brevemente c6mo
y cuando la hace vy para qué uiiliza la informacién proporcionada.

El 91.6% (55} de los profesores coniestaron esta pregunta, mientras que el 8.3% (5) no
la contesté. Para la codificacion de las respuestas se utilizaron los siguientes parametros:
Cudndo, Cémo y Para qué realizar la modalidad sumativa de ia evaluacion.

De los profesores que contestaron a esta pregunta el 72.7% (40) integraron a su respuesta

“el cusndo._de la modalidad sumativa, el 43.6% (24) integraron el cémo y ¢l 76.3% (42)
integraron el para qué de la misma. Sélo el 20% (11) contestaron la pregunta integrando-el —
cudndo, como y para qué de modalidad sumativa.

De las respuestas en las que se menciona ¢l cudndo, es decir los momentos en que realiza
la evaluacion sumativa, se extrajeron las siguientes categorias:

Categoria Valor Absoluto | Valor Relative (%)
Al final de un blogue de contenidos 2 5
acordados.
Al final de las unidades. 27 67.5
Al final de las unidades y una global al final 2 5
del curso. )
A lo largo del semestre. 1 25
Al final de las unidades y durante el curso 4 i0
con una evaluacion continua.
Al final de cada unidad o blogues de ’ 2 : 5
contenidos.
Al termino de un objetivo integrador 1 25
| generalmente por unidad.
En cada clase. 1 2.5

De las respuestas en que se¢ menciona ¢! como, es decir los medios, técnicas o
instrumentos con los cuales evalian se extrajeron las siguientes categorias:

Categoria Valor Absolute | Valor Relativoe (%)
A través de una prueba objetiva (examen}). 13 54.1
Con un examen y cou las actividades 6 23

(ejercicios, tareas, participaciones, trabajos,
practicas de laboratorio, repories, ete.)
realizadas durante el curso.

A través de un recuento y evaluacion de 3 12.5
todas las actividades realizadas durante el
curso (gjercicios, tareas, participaciones,
trabajos, practicas de laboratorio, reportes,
etc.).

| Otras: 2 83
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-Conforme a las politicas de C.B.
-A través de técnicas como el sociodrama.

De las respuestas en que se menciona el para qué es decir, la utilidad de [a informacién
proporcionada se extrajeron las siguientes categorias:

aprendizaje v otorgar una calificacién,

Categoria Valor Absoluto | Valor Relativo (%)

Para calificar a partir del dominio que 17 40.4
ifivestran” fos esiudiantessobredos- - oo -0 _

contenidos.

Para evaluar los conocimientos i 2.3
| significativos.

Para determinar si ios contenidos fueron I 2.3

asimilados.

Para conocer el empefio del estudiante al ser 1 23

evaluado,

Para la evaluacién final. 7 16.6

Para acreditarlos. 4 9.5

Para confirmar ¢l aprendizaje de los 1 2.3

contenidos al termino de cada unidad. - -

Para evaluar el proceso de ensefianza- 7 9.5

aprendizaje

Para determinar si se logro el proceso de 2 4.7

ensefianza-aprendizaje y emitir juicios de

valor para ¢l profesor y el alumno.

Para retroalimentar e] procese de ensefianza- 1 23

A pesar de ser esta la modalidad que mas aplican el comportamiento es parecido al de las
otras modalidades; al pedirle a los profesores una descripcion de su aplicacion, €l cudndo y
el para qué lo definen, pero un menor ifimero sefiala c6mo lo hace, esto indica que no hay
claridad en el aspecto metodologico del modelo de evaluacién o en sn caso no se ha
trasmitido claramente a todos los profesotes; sin embargo si consideramos que la formacién
de profesores a través de los talleres esta dirigida a dicha modaiidad resulta interesante el

hecho de que no la describan,
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Pregunta 20.- Si no la realiza o sélo en algunos de sus grupos, sefiale fa causa.

De los profesores que no realizan una evaluacion sumativa 0.0% o que sélo la realizan
en algunos prupos 3.3% (2), el 1.6 % (1) menciona que es debido a que e tiempo les es
insuficiente por la extensa carga de los contenidos y el 1.6% (1) sefiala que es porque utiliza
los resultados de 1a evaluacion formativa para evaluar sumativamente.

A) Ei tiempo me es insuﬁciente por la extensa carga de contenidos.

C) La planeamén disefio, aplicacion ¥ Tévision es demasxado trabajo. - -

D)Utilizé los resultados de la modalidad formativa para evaluar sumatwamente.
E} Los grupos son muy grandes para reahzarla

F) Otra, especifique.

CAUSAS POR LAS QUE NO REALIZAN UNA EVALUACION
SUMATIVA

RESPUESTAS

Lo anterior indica que sélo un profesor de la muestra dice no aplicarla, o cual confirma
€1 hecho de que ésta es Ia modalidad que més aplican,
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Pregunta 21.- ;Realiza una planeacion de su evaluacion del aprendizaje con anterioridad al
curso?

A partir del total de profesores (60), el 71.6% (43) afirma que si realiza una planeacion
con anterioridad al curso de la modalidad diagnéstica de evaluacitn, el 26.6% (16) sefiala
que no realiza planeacion de esta modalidad y €l 1.6% (1) no contestd a la pregunta.

Con respecto a fa modatidad formativa, el 65.0% (39) afima que si realiza una
- planeacién previa, el 31.6% (19) menciona que no lo hace y et 3.3% (2) no contestd a la
pregunta. T Tt e e L

Por su parte, el 78.3% (47) menciona que si realiza una planeacién de la modalidad
sumativa de la evaluacién con anteriosidad, mientras que e! 16.6% (10) menciona que no la
realiza v el 5.0% (3) no contests la pregunta.

PLANEACION PREVIA DE LA EVALUAGION

P -

. ODIAGNOSTICA

* CIFORMATIVA

| WSUMATIVA

8t NO © NOCONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que la mayorfa de los profesores hacen una planeacion de ia
evaluacién, sin embargo si cruzamos con la informacién de las preguntas anteriores,
podemos afirmar que algunos profesores que dicen que planean en realidad no lo hacen por
que simplemente no la operan. En el caso de la diagnéstica el 74.6% sefiala que hace una
plancacién pero sélo el 61.6% la aplica. Esto indica que los profesores tienden a repetir solo
en discurso el modelo pero en realidad muy pocos Io aplican.
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Pregunta 22.- ;Realiza ajustes al proceso de ensefianza-aprendizaje a partir dé¢ los
resultados obtenidos con la evaluacién del aprendizaje?

A partir del total de profesores (60), el 75% (45), afirma gue con los resultados de la
modalidad diagnostica de la evaluacién si realiza un ajuste al proceso de ensefianza y
aprendizaje, mientras que el 23.3% (14) no realizan ningln ajuste a partir de los resultados
de esta modalidad y el 1.6% (1) no contesto la pregunta.

" Con respecto a Ios resuttados de la modalidad formativa, el 85% (51), afirma que con los

resultados obtenidos de esta evaluacién si realiza ajustes al proceso de efisefianza y- -~ -

aprendizaje, mientras que el 13.3% (8) no realiza ningiin ajuste a partir de los resultados ¥
el 1.6% (1) no contestd la pregunta,

Con respecto a los resuitados de la modalidad sumativa de la evaluacion, el 90% (54)
afirma que si realiza ajustes al proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de los resultados,
¢l 8.3% (5) no realiza ningin ajuste y el 1.6% (1) no contestd la pregunta.

AJUSTES AL PROCESO DE E-A A PARTIR DE LOS RESULTADOS
DE LA EVALUACION

% JOIAGNOSTICA

COFORMATIVA

ESUMATIVA

st NO NO CONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que para los profesores es mds significativo realizar un ajuste al
proceso a partir de los resuitados de Ia evaluacion sumativa que de la  diagnéstica o
formativa; esto resulta incongruente ya que los mismos profesores sefialan que es la
formativa con la que principalmente se ajusta y retroalimenta el proceso.
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Pregunta 23.- ;Comunica los resuitados de la evaluacion a los estudiantes?

Con respecto a la modalidad diagnostica de la evaluacion el 65% (39) del total de la
muestra afirma que comunica los resultados de esta modalidad a los estudiantes, mientras
que ¢l 33.3% (20) no los comunica y i 1.6% (1)'no contests a la pregunta.

En lo que se refiere a la modalidad formativa de la evaluacion, el 70% (39) del total de la
muestra afirma que si comunica fos resultados de esta modalidad de evaluacion a los
- ~—estudiantes, mientras .que el.26.6% (16) no los comunica y el 3.29% (2) no contestd a la’

preguiita, -

Por su parte, para la modalidad sumativa de la evaluacion, el 91.6% (55) deltotal dela
muestra afirman que si comunican los resultados a los esiudiantes de esta modalidad de
evaluacién, el 6.6% (4) sefiala que no lo comunica y el 1.6% (1) no contesto a la pregunta.

COMUNICACION DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION A
LOS ESTUDIANTES

S DIAGNGSTICA
CIFORMATIVA
ESUMATIVA

30+

104
[[E

NO CONTESTO
RESPUESTAS

Lo anterior indica que los rtesultados de la modalidad sumativa son los mas
comunicados, esto quiete decir que la comunicacién y retroalimentacién a los alumnos se
reduce basicamente a proporcionales su calificacion,
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Pregunta 24.- Jerarguice las modalidades colocando una numeracion del 1 al 3, a partir de
la importancia que usted les asigna.

Con respecto a la modalidad diagnéstica, el 25% (15) del total de la muestra afirma que
esta en el primer lugar en importancia, el 15% (9) afirma que se encuentra en el segundo
Tugar y el 53.3% (32) afirma que esta en el tercer fugar. '

Con respecto a la modalidad formativa de la evaluacion, el 38.3% (23) del total de la

encuentra en el segundo lugar v el 6.6% (4) dice que esta en el tercer Tugar.”

* " muestra; afirma que-estd-en el primer lugar en importancia, el 51.6% (31) afirma que se

Con respecto a la modalidad sumativa de la evaluacién, el 43.3% (26) del total de la
muesira afirma que esta en primer lugar de importancia, el 23.3% (14) sefiala que se
encuentra en un segundo lugar y el 28.3%(17) afirma que esta en tercer lugar.

Lo anterior quiere decir que para los profesores, de las tres modalidades de evaluacién
les parece mas importante la sumativa con el 43.3%, después e sigue por grado de
impottancia la formativa con el 38.3% y por Gltimo la diagnostica con un 25%.

JERAQUIZACION DE LAS MGDALIDADES -

{ OSUMATIVA
MFORMATIVA

DDIAGNOSTICA

1er LUGAR 2do LUGAR 3er LUGAR
RESPUESTAS

Por otro lado €l 53.3% (32) de los profesores argumentaron su respuesta, mientras que el
46.6% (28) no expresé ningim argumento.
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Los profesores que piensan que la diagnéstica es la més importante scftalan en términos
generales, que es por las siguientes razones:

- Permite orientar de inicio el proceso de Ensefianza-Aprendizaje.
- Permite planear la modalidad formativa y sumativa.

Los profesores que argumentaron que la formativa es la mds importante sefialan lo

siguiente:

- Proporciona mayor informacion rélcvante con respecto-atprocesode - .. .
formacion.

- Involucra realmente al alumno. .

- Involucra las actividades de gjercitacién y consolidacion para el aprendizaje.

- Permite ir verificando el proceso de construccion y a los actores del mismo.

Por tultimo, de los profesores que piensan que la sumativa es la mas importante sefialan lo
siguiente:

-Es findamental, se exige.

-Es objetiva.

-Le da un valor {calificacion) a los conocimientos. B}
Cabe sefialar que la diferencia en la importancia que se le asigna a la sumativa y

formativa no es mucha lo cual quiere decir que para los profesores estas dos modalidades

son las més importantes, sin embargo la que més se opera es la sumativa.
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Pregunta 25.- ; Considera que institicionalmente se le ha dado mayor importancia a alguna
de las tres modalidades?

Del total de profesores, el 61.6% (37), sefiala que si se ha asignado mayor importancia a
alguna de las tres modalidades mientras que el 31.6% (19) sefiala que no y ¢l 6.6% (4) no
contestd.

IMPORTANCIA ASIGNADA INSTITUCIONALMENTE A LAS
MODALIDADES

Sl NO NO CONTESTO
RESPUESTAS .
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Del total de profesores que sefialan que institucionalmente se ha dado importancia a
alguna de las modalidades, el 55.0% (33), afirma que ha sido a la modalidad sumativa, el
5.0% (3) sefiala que ha sido a Ia formativa y el 1.6% (1) dice que a la diagnéstica.

MODALIDAD QUE SE PRIORIZA INSTITUCIONALMENTE

MAGNOST. FORMATIVA SUMATIVA
RESPUESTAS

El resultado de las dos preguntas anteriores, indica que no es sélo que los profesores
asignen mayor importancia a la modalidad sumativa, la percepcion que ¢llos tienen es que
1a institucién también la prioriza, lo cual se confirma al verificar ¢l contenido de los talleres
y las actividades realizadas en torno a la evaluacién (por ejemplo el proyecto banco de
reactivos). .
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Pregunta 26.- ;Considera que en la planta docente se ha difundido de manera suficiente el
Modelo de Evaluacién del Colegio?

Del total de profesores, el 48.3% (29) considera que no se ha difundido de manera
suficiente el modelo de evaluacién, el 45% (27) sefiala gue si ha sido difundido de manera
suficiente ¥ el 6.6% (4) no contestd a la pregunta.

81 NG NO CONTESTQ
RESPUESTAS

En cuanto a la difusién del modelo no existe gran diferencia entre tos que sefialan que si
se ha hecho y los que sefialan que no; sin embargo si consideramos que el modelo de
evaluacion es un elemento fimdamental de la practica educativa del colegio éste deberia de
ser transmitido a la totalidad de la planta docente. Como va se observéd anteriormente se
necesita también que el profesor lo aplique, por esta razon se requiete trabajar en el aspecto
conceptual y metodolégico de la evaluacion pai'zg que el modelo sea \til y significativo para
el profesor. )
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Pregunta 27.- ;Considera que ¢l Modelo de Evaluacion (diagnostica , formativa y
sumnativa) es factible de operarse en el aula?

Del total de profesores (60), el 73.3% (44) considera que el modelo de evaluacion si es
factible de operarse en el aula, mientras que el 23.3% (i4) afirma que no es posible y el
3.3% (2) no contestd a la pregunta.

Sl NO NO CONTESTO
RESPUESTAS

El 31.6% (19) contestd el “;por qué?”, es decir argumentd su respuesta, mientras que el
68.3% (41) no lo Hizo.

Los argumentos que dieron los profesores que afirman que el Modelo de Evaluacién del
Aprendizaje es factible de operarse en el aula son los siguientes:

- Es parte del proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Los programas asignan un tiempo para realizarla.
- Facilita el proceso de ensefianza aprendizaje.

- Tenemos capacidad para operarla.

- Son necesarias para el aprendizaje.

- Te permiten cumplir el logro de los objetivos.

Por otro ladoe los que sefialan que no es factible de operarse expresan lo siguiente:
- La diagnéstica y formativa son dificiles de llevarse a cabo por el niimero de
estudiantes, s6lo s¢ puede realizar de manera aleatoria,

- Son demasiados trabajos que revisar, falta tiempo y recursos.
- Implica demasiado tiempo y trabajo la planeacion, disefio y revisién de los
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jnstrumentos de las tres modalidades.
- Son muchos los centenidos y alumnos no da tiempo.
- Las condiciones del aula son diferentes.
- No se cuenta con el apoyo institucional para claborar y aplicar instrumentos.

Lo anterior indica que la mayoria de los profesores consideran al modelo factibie de
operarse, sin embargo no lo operan ya que no definen como la aplican o por qué, la
- -mayeria-sole- aplica la modalidad sumativa; esto indica que se requiere contar con un
modelo de evaluacién solido y claro teérica y metodolégicamefité que “proporcione
verdaderas orientaciones a los profesores; no es suficiente contar con un planteamiento
tedrico que no se comprende y que los profesores solo repiten por que Ia institucién asf lo
desea,
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Con respecto a las preguntas 28 y 29 del apartado IV. Operacién del Elemento
“Superencias de Evaluacién” de los Programas de Estudio, se obtuvo la siguiente
informacién:

Pregunta 28 - ; Utiliza el elemento “sugerencias de evaluacién™ que aparece en ¢l programa
de su asignatura.?

En lo que se refiere a la modalidad diagndstica de la evaluacion, el 53.3% (32) dice que
- st utiliza-cl-elemento sugerencias de evaluacion que aparece en los programas, mientras que
el 41.6% (25) sefiala que no lo hace y el 5% (3) no contestd esta parte de Ja pregunta. T

En lo que se refiere a la modalidad formativa de la evaluacion, el 56.6% (34) afirma que
si utiliza el elemento sugerencias de evaluacion de los programas de asignatura, mientras
que el 36.6% (22) afirma lo contrario y el 6.6% (4) no contesto ¢sta parte de la pregunta.

En lo que se refiere a la modalidad sumativa de la evaluacion, e} 50% (30) menciona que
si utiliza ¢l elemento sugerencias de evaluacion de los programas, mientras que el 43.3%
(26) no lo utiliza y el 6.6% (4) no contesto esta parte de la pregunta.

" UTILIDAD DE LAS SUGERENCIAS DE EVALUACION QUE APAREGEN - -~ - - -
EN LOS PROGRAMAS

De los profesores que no utilizan las sugerencias de evaluacion diagnostica, sélo el 52%
(13) contestaron por qué no las utilizan y las razones son las siguientes:

- El tiempo no es suficiente para la planeacion, disefio y revision de las

evaluaciones.
- Depende de las caracteristicas del grupo, no siempre sirven.
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- No se cuenta con los recursos.

- Por 1a cantidad de estudiantes, el exceso de contenidos, el poco tiempo y
TECUrsos.

- Las condiciones del aula son diferentes.

De los profesores que no utilizan las sugerencias de evaluacion formativa, solo el 50%
(11) contestaron por qué no las utilizan y las razones son las siguientes:

- ~Faltan los recursos que se sugieren. e
- No son aplicables siempre, depende del grupo.
- Son incompletas o muy generales.
- Tengo mejores formas de evaluar.
- No son operables en tiempo y recursos,
- Son ambiguas.
- Falta tiempo.

De los profesores que no utilizan las sugerencias de evaluacion sumativa, sélo el 57.6%
(15) contestaron por qué no las utilizan v las razones son las siguientes:

- Estan fuera de la realidad de las aulas por el nimero de alumnos.
- No son aplicables siempre, depende del grupo.

- Son incompletas o muy generales, no hay claridad.

- En algunos temas no es aplicable como se sugiere.

- No Ias conozco.

- Elabore mis propios exdmenes.

- No son operables en tiempo y recursos.

Lo anterior indica que las sugerencias de evaluacion de los programas no son utiles para

todos los profesores, por ello se requiere ajustar este elemento del programa para que sea
verdaderamente orientador de la préctica de evaluacién del maestro.
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Pregunta 29.- ;Los elementos qué, cdmo ¥ cudndo de las sugerencias de evaluacion que
aparecen en los programas le proporcionan orientaciones lo suficientemente claras
para que usted las opere en sus grupos?

Del total de la muestra (60), el 46.6% (28) sefiala que los elementos qué, edémo y cudndo
de las sugerencias de evaluacién si son claras para ser utilizadas en sus grupos, el 43.3%
(26), afirma lo conirario y el 10% (6) no contests a la pregunta.

CLARIDAD DE LOS ELEMENTOS: QUE, COMO Y PARA QUE DE
LAS SUGERENCIAS DE EVALUACION.

sl NO NO CONTESTO
RESPUESTAS

Por otro lado, el 70% (42) profesores argumentaron su respuesta mientras que el 30%
(18) no lo hizo.

De los profesores que sefialan que el qué, como y cudndo de las sugerencias de evaluacion
si proporcionan orientaciones claras para ser operadas argumentan lo siguiente:

- Estan apegadas al programa y al modelo educativo del Colegio.

- Dan un panorama de como se debe abordar ¢l tema vy la orientacién que se
les debe dar.

- 5i pero hay que hacer ajustes v disefiar instrumentos para aplicar.

- Me ayudan a la comprension de los objetivos y guian mi practica docente.

- Viene una justificacién muy amplia al respecto.

- Me permite planear el curso, \

- Apova lo que desconocemeos de las evaluaciones.

- Son claras y precisas.

- Dan la pauta para ir cubriendo los objetivos.

- Me permiten realizar una mejor evaluacién.
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De los profesores que sefialan que el qué, como'y cudndo de las sugerencias de evaluacion
no proporcionan orientaciones claras para ser operadas argumentan lo siguiente:

- Las caracterfsticas de cada grupo determinan la forma de evaluar.

- No son claras solo cuando has asistido a alguno de los cursos.

- Los mismos instructores opinan gue son ambiguas.

- No son claras en la informacion que proporcionan.

- Faita ser mas puntuales o especificos.

- A veces. el qué es claro, pero el como es ambiguo y el para qué se vuelve un
discurso repetitivo. T T T

- No siempre ya que cada profesor maneja un nivel de profundidad diferente
para los contenidos v los elaboradores de programa igualmente.

Los resultados anteriores indican al igual que los de la pregunta 28, que es necesario

reestructurar el elemento “sugerencias de evaluacién™ de los programas de estudio para que
este sea claro y 0til para los profesores.
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4.3 Anilisis general de los resultados en torno a los probiemas de aplicacién del
modelo de evaluacién.

A través del analisis de los resultados se obtuve informacion sobre las eoncepciones y
pricticas de evaluacion del aprendizaje de los profesores del Colegio, dicha informacion se
sefiala a continuacion:

La mayoria de los profesores de la muestra tienen més de tres afios de laborar en el
“Colegio; esto implica que-deberian de contar con _cierto conocimiento sobre la practica
educativa que se desarroila en la institucion; con respecto esto, la mayotia de los profesores
(91.6%) seiialan que conocen el modelo de evaluacién. Sin embargo, su conocimiento no lo
han adquirido a través de los talleres, ya que s6lo el 60% ha asistido 2 alguno de los que se
imparten, el porcentaje restante (40%) no ha asistido lo cual refleja un desinterés y la
existencia de problemas en el proceso de formacion de profesores, ya que un profesor con
més de tres afios en el Colegio deberfa de haber asistido a por lo menos uno de los taileres
scbre el tema, con mayor razon alm si esto implica el manejo de concepciones
institucionales como la de evaluacion del aprendizaje.

Segiin los profesores, las principales causas de su inasistencia a los cursos es que las
sedes les quedan demasiado retiradas y los horarios no se ajustan a sus necesidades; sin
embargo estas afirmaciones pueden ser cuestionadas, ya que en el departamento de”
formacidn de profesores se han establecido diferentes sedes, regularmente se abren los
grupos, se realizan en el intersemestre en los turmos matutino y vespertino y sébados. por
la mafiana, de tal manera que no interfieran en sus actividades. Esto indica que las causas
reales pueden ser otras, entre ellas que la institucion no ha creado los mecanismos
necesarios para interesar a su poblacion docente en los talleres porque no se han
considerado las necesidades reales de formaci6n de fos profesores.

Die los profesores que si han asistido a los cursos, la mayoria solo ha tomado ¢l taller
EVAl que como ya se dijo en el tema 3.3 consiste basicamente en ¢l disefic de una
estrategia de evaluacidn, tabla de especificaciones e instrumento para la modalidad
sumativa de sélo una de las unidades del programa de asignatura, por lo tanto la concepeion
de estos profesores se dirige hacia el aspecto técnico e instrumental de la evaluacion
haciendo énfasis en el procedimiento para realizar una prueba objetiva o examen. Esto
quiere decir, que ellos no cuentan con la informacién de lo que implica el modelo de
evaluacion en un sentido amplio reconociendo todos los factores que interviepen y los
elementos que lo integran.

Cuando 2 los profesores que han asistido a los cursos, se les preguntd si era posible
aplicar lo aprendido en el saldn de clases la mayorta respondié que si (43.3%) mientras que
ta minoria {16.6%) respondié lo contrario, si consideramos gue la mayoria de los profesores
han asistido al taller EVAI1 que se reduce a la planeacion y disefio de una prueba objetiva
para evaluar sumativamente entonces podemos inferir que 1a aplicacion es factible, porque
se reduce el modelo de evaluacién a la modalidad sumativa. La minoria que sefiala que no

119



son aplicables, considera que se debe principalmente a la falta de recursos, al exceso de
alumnos y falta de tiempo para ser aplicadas.

Cuando a los mismos profesores se les pregunté si en los cursos se maneja ¢l elemento
sugerencias de evaluacion de los programas, la mayoria sefialé que si (36.6%) y 1a minoria
que no (23.3%); por otro lado, al realizar el cruce con la pregunia que s¢ refiere ala
utilidad que representa para los profesores este elemento del programa, no existi6 una

diferencia significativa entre los que dijeron que si y los que dijeron Jo contrario, esto indica
" “quela$ sugerencias de-evaluacién de- los programas no son ftiles pues ¢l porcentaje mas
elevado de los que dijeron que si, solo rebasa ligeramente la media (57.6% ¢én l4 sumativa):
Cabe sefialar que este elemento deberia de ser recuperado en los talleres sobre evaluacion
por ser el programa la propuesta de operacién mas concreta para los profesores, sin
embargo no es considerado.

Por otro lado, la mayoria de los profesores saben en que consiste la modalidad
diagnéstica de la evaluacién (91.6%), pero cuando se les preguntd si la realizan en todos
sus grupos sélo el 61.6% afirmo que si, Jo anterior quiere decir que el hecho de que los
profesores digan que conocen el modelo de evaluacién no implica que lo utilicen o apliquen
en todos sus grupos. Cuando a los profesores que si aplican esta modalidad en todos o en
algunds de sus grupos (88.3%) se les pidi6 que describieran como, cudndo v para qué la
realizan, la mayoria sefalo el cuando (88.6%) v el para qué (75.4%), pero no ¢l como- -
(37.7%) sdlo el (28.3%) dieron una respuesta integral; esto quiere decir que conocen en gue
cansiste, pero no saben hacerlo o no la realizan en el salon de clases.

En las respuestas que describen cudndo se realiza la modalidad diagnostica se sefialan
una diversidad de momentos; al inicio del eurso o semestre, unidad tema o al final del
curso; pero la mayoria coincide en que se realiza al inicio del curso, unidad o temas. Al
compatar ¢sto con lo que se sefiala en el modelo de evaluacion se observa que no existe
incongruencia con lo que se plantea por los profesores.

En lo que se refiere a las formas de realizar esta modalidad (como), sefialaron que es
principalmente a través de la técnica lluvia de ideas o mediante un interrogatorio oral con
preguntas abiertas y al azar, oro tanto con menor frecuencia sefialé que por medio de un
examen o a través de un cuestionario escrito. Esto quiere decir que de los profesores que si
1a realizag, la mayoria utilizan medios informales y no sistematicos, a excepeion de los que
hacen un examen, sin embargo el que lo realicen no implica que sigan un proceso de
planeacién sistematico (a través del disefio de una tabla de especificaciones).

Con respecto al como, faltaria analizar si los medios que utilizan les permiten obtener la
informacién requerida segan lo que plantea el modelo para esta modalidad de evaluacion y
si este Gltimo es lo suficienternente claro metodolégicamenie para gue ellos puedan
operailo.

Con respecto a la utilidad de dicha modalidad (para qué), existen una diversidad de
concepeiones, la mayoria sefiala que sirve para determinar o identificar os conocimientos y

120



habilidades antecedentes que los alumnos tienen sobre los temas antes de iniciar el curso, y
con menor incidencia, se dice que es para retroalimentar el proceso de
ensefianza- aprendizaje haciendo ajustes al mismo a partir de las carencias detectadas. Con
respecto a este Gltimo, faltaria definir su pertinencia en funcién al problema del tiempo y
carga de contenidos que ya que esto ha sido expresado regularmente por los profesores,

Con respecto a la utilidad de la diagnéstica, resulta interesante destacar como los
profesores sefialan aunque con menor incidencia otras concepciones, algunos consideran
_que es para detectar deficiencias y determinar la calidad de los alummos, otros sefialan que
sirve para recuperar la informacion que el alumnoé posee el téfiinos de los conocimientos— - -
previos y conectar a partir de ellos fa nueva informacién.

A partir de lo anterior, se puede identificar que existen una diversidad de
interpretaciones de la modalidad lo cual quiere decir que no es totalmente clara en cuanto a
lo que propone.

De los profesores que no realizan la evaluacién diagnéstica, la mayoria sefiala que es
porgue los alumnos no asisten a las primeras sesiones, esto indica una reduccién en cuanto
a los momentos en los que se especifica que se debe de aplicar, es decir “la diagnostica solo
se puede realizar 4l inicio del curso y no en otro momento™; cabe sefialar que esto puede ser
por la fala de claridad de lo que se propone en dicha modalidad; por otro lado; aunque con
menor incidencia se sefiala que otra dificuitad radica en el tamafio de los grupos que
aparece de manera permanente,

En lo que se refiere a la modalidad formativa de la evaluacion, la mayoria de los
profesores saben en que consiste (88.3%), sin embargo un menor porcentaje dice realizarla
en todos sus grupos (76.6%), esto guiere decir que el que la conozcan no implica que la
realicen. De los profesores que la realizan, al pedirles que describieran cuando, como y
para qué lo hacen contestaron parcialmente la respuesta, la mayorfa integraron a su
respuesta el cudndo (73.4%) v el para qué (77.5%) pero no el como (42.8%), sélo una
minoria (14.2%) presenté una respuesta integral. Esto quiere decir que conocen en que
consiste pero no saben hacerlo o no ia realizan en el salén de clases porque no lo describen.

De las respuestas en las que se menciona el cuando de esta modalidad sc sefialan una
diversidad de momentos para realizarla; al término de un objetivo de subtema, tema o
unidad, pero la mayoria (38.8%), coinciden en que se debe de reatizar a lo largo del curso
durante cada clase. Con respecto a los momentos no existe incongruencia alguna con lo
planteado en el modelo,

En lo que se refiere al como, los profesores expresan que desarroilan esta modalidad
mediante la realizacién de ejercicios, tareas, escritos breves, praciicas, etc. de manera
individual o por equipos. Sin embargo, es importante recordar que sélo un mimero reducido
de profesores contestaron el como, esto indica que la mayoria no efectia esta modalidad de
evaluacion, o si la realiza no la asume como tal, esto Gltimo se puede inferir porque ia
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evaluacion formativa es parte inherente a la practica docente son pocos los profesores que
no verifican durante el proceso si los alumnos van aprendiendo o no.

En lo que se refiere al para qué de la modalidad formativa, es decir a la utilidad de la
informacién adquirida, la mayorfa respondié que sirve para retroalimentar el proceso de
ensefianza-aprendizaje al ir ajustando las actividades y estrategia o profundizando,
consolidando, reafirmando contenidos y aclarando temas; asi mismo, sefialan que permite
conocer los avances en el aprendizaje que van teniendo los alummos y para detectar .
---dificultades -sobre-el mismo. Es pertinente reconocer que sélo un nimero reducido de
profesores aplican la modalidad por lo tante no todos la utilizan como expresan en las
Tegpuestas anteriores.

De los profesores que no realizan esta modalidad de evaluacién en todos o en algunos de
sus grupos, sefialan que la principal causa es que ¢l tiempo les es insuficiente por la extensa
carga de los contenidos, seguida con menor incidencia por el tamaiio tan grande de los
grupos y porque consideran que el proceso de planeacién, disefio, aplicacién y revisién
implica demastado trabajo.

Como podemos observar, el tiempo, tamafio de los gupos y la extensa carga de
contenidos son razones permanentes gue impiden segtin los profesores la aplicacion de la
evaluacidn, también es evidente 1z existencia de oiro problema, la sistematizacion, los
profesores sefialan que no tienen suficiente tierapo para realizar este proceso y que implica
demasiado trabajo para ellos.

Con respecto a la modalidad sumativa de evaluacién, la mayoria sefiala que si saben en
que consiste dicha modalidad (95%), pero sélo el 88.3% la realiza en todos sus grupos, cabe
sefialar, y a diferencia de las demds modalidades, ninguno de los profesores afirma no
realizarla. En esta modalidad al igual que con las otras el porcentaje de profesores que la
conocen es mayor que el que dice aplicarla. Por otro lado, cuando a los profesores que si la
aplican en todos o en algunos de sus grupos (88.3%) se les pidié que describieran como,
cudndo y para qué Ia realizan, la mayoria sefial6 el cudndo (72.7%) y el para qué (76.3%),
pero no el cémo (43.6%), s6lo el (20%) dieron una respuesta integral. Esto quiere decir que
conocen en que consisten pero no saben hacerlo. o que la realizan pero no Ja aswhen cotno
modalidad sumativa de 1a evaluacion.

De los profesores que sefialaron el cugndo de esta modalidad, la mayoria coincidio en
que se realiza al final de las unidades y con menor incidencia, durante el curso a través de
una evaluacion continda. Con respecto a log momentos no existe incongruencia con lo
planteado por el modelo.

En relacién al como, la mayoria de Jos profesores afirma que se debe de realizar a través
de una prueba objetiva (examen) y con mepor incidencia, a través de las actividades
desarrolladas a [o largo del curso. Cabe sefialar que, aungue con menor incidencia, existen
profesores que consideran que ésta modalidad debe realizarse durante todo el curso ¥ no
necesariamente al término de éste o de cada unidad y por medio de un examen.
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En lo gue se refiere al para qué, la mayoria coincide en gque sirve para calificar el
dominio gue muestran 1os estudiantes sobre los contenidos.

En esta modalidad se observa més claramente ¢l consenso en las respuestas, lo cual
quiere decir que los profesores tienen mayor conocimiento de esta modalidad que de las
otras. Cabe seftalar, que aungue la mayoria reduce ¢l como a la aplicacion de un examen,
existen profesores que la realizan durante el curso y a través de las actlvidades desarroliadas
enelrmsmo . N C e - - -

De los profesores que no realizan esta modalidad o que la aplican sélo en algunos grupos
{dos profesores de ia muestra), sefialaron que es porque el tiempo les es insuficiente por la
extensa carga de los contenidos y que utilizan los resultados de la modalidad formativa
para evaluar sumativamente. Este dato no es muy significativo ya que son casi nulos los
profesores que sefialan que no aplican esta modalidad de evaluacién,

Cabe sefialar que a diferencia de las otras modalidades los porcentajes de aphcacmn
fueron altos, es decir de las tres modalidades la sumativa es la que més aplican.

Cuando a los profesores se les preguntd si realizan una planeacion de su evalvaciérreon - -

anterioridad al curso, la mayoria sefialé que si, en primer lugar para la sumativa (78.3%), en
segundo para la diagndstica (71.6%) y en tercero para la formativa (65.0%); esto guicre
decir que los profesores no conciben en ¢l procese de sistematizacion y planeacion de la
modalidad formativa, tal vez porque forma parte del proceso y depende de los aprendizajes
de los alumnos, o porque no conciben la planeacion de una modaiidad de evaluacion que
por caracteristicas propia es inherente al proceso de ensefianza-aprendizaje. Un aspecto a
considerar sobre estos resultados es que en los talleres de evaluacidn no se Ies ha ensefiado
a planear esta modalidad, 16s contenidos de los mismos se dirigen principalmente a la
planeacién de Ia modalidad sumativa.

A} comparar los porcentajes sobre la planeacion que los profesores hacen de las tres
modalidades, con los de las preguntas que se refieren a la realizacion de cada modalidad
{(ver en la tabla A columna realizacidn y planeacién), el dato de aplicacion o realizacidn de
la modalidad diagndstica es menor al que se refiere a la planeacidn, esto es incongruente y
quiere decir que algunos de los profesores que secfialan gque hacen planeacion de la
diagndstica en realidad no ia hacen, asi mismo se observa gue hay mds profesores que dicen
aplicar la modalidad sumativa y formativa pero no hacen una planeacion previa,

Por otro lado, cuando se les pregunmtd, si realizan ajustes al proceso de ensefianza-
aprendizaje a partir de los resultados de la evaluacion, la mayoria sefialé que si, en primer
Iugar a partir de la sumativa, en segundo la formativa y en altimo la diagnostica, lo anterior
quiere decir que la que consideran que proporciona mayores elementos para la
retroalimentacion del proceso de ensefianza-aprendizaje es la sumativa.

Al comparar los porcentajes de la pregunta que se refiere a la realizacion o aplicacién de
las modalidades y la que se refiere a los ajustes al proceso (columna de realizacion y
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ajustes de la tabla ), podemos observar que son mas los profesores que dicen realizar
ajustes al proceso con la informacién de las modalidades que los que dicen aplicarlas, lo
cual es incongruente e indica que no todos los profesores que dicen ajustar el proceso conla
informacién proporcionada por la aplicacién de las tres modalidades verdaderamente 1o
hacen.

Cuando se les pregunt6 si comunican los resultados de la evaluacion a los estudientes,
los profesores sefialaron que si, en primer lugar a partir de la modalidad sumativa (91.6%),
.en segundo lugar de la formativa (70.0%) y-en tercef lugar dé la diagndstica (65. 0%). Esto
quiere decir que la comunicacion de los resultados de la evaluacion se ha reducido
primordialmente a informar la calificacion producto de la evaluacion sumativa.

Por otro fado, al comparar los porcentajes de las preguntas de la aplicacién o realizacién
de las modalidades de evaluacion con la de comunicacion de los resultados (ver abla 4),
podemos observar que hay mas profesores que dicen comunicar resultados de la diagnéstica
y sumativa y son menos los que dicen realizarla, esto sefiala una incongruencia; por ltimo,
en lo que se refiere a la formativa son mas los profesores que la realizan que los que dicen
comumicar los resultados.

TABLA A ] : , - -
REALIZACION | PLANEACION [AJUSTES | COMUNICACION

DIAGNOSTICA |61.6 71.6 75.0 65.0

FORMATIVA 76.6 65.0 85.0 70.0

SUMATIVA 38.3 78.3 90.0 91,6

Las incongruencias anteriores indican que los profesores falsean la informacion o que
existen acciones que ellos realizan durante el proceso de ensefianza-aprendizaje pero que no
necesariamente las asumen como una parte del modelo de evaluacién o de alguna de las
modalidades, También es evidente que ¢l modelo de evaluacién no se concretiza en
propuestas metodologicas que permitan al profesor operarlo, por ello las incongruencias
entre las afirmaciones de los profesores que dicen conocer y aplicar el modelo, y sus
resultados cuando se les pregunta sobre aspectos concretos de la operacién. Es evidente que
en algunos de los ¢asos no conocen el modelo y no lo aplican.

Cuando se les pidi6 a los profesores jerarquizar la modalidades, la mayoria sefialaron en
primer lugar a la modalidad sumativa (43.3%), en segunde a la formativa, (38.3%) y en
tercero a la diagnostica (25.0%). Lo anterior indica que la modalidad mas importante segin
los profesores es la sumativa y la de menor importancia es la diagndstica, como se puede
observar en los porcentajes, no existe mucha diferencia entre la formativa y la sumativa,
Esto quiere decir que para los profesores ne existe gran diferencia en la importancia que
asignan a la modalidad sumativa y a la formativa.

Por otro lado, la mayorfa de los profesores seflalan que si se ha priorizado
institucionalmente a alguna de las tres modalidades (61.6%), colocando en primer lugar a la
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modalidad sumativa (55.0%), en segundo a la formativa (5.0%) y en tercer lugar a la
diagnostica (1.6%), con lo anterior podemos afirmar que segin los profesores existe
institucionalmente prioridad hacia la modalidad sumativa de la evaluacion.

La mayoria de los profesores sefialan que el modelo de evaluacion no ha.sido
suficientemente difundido (48.3%), esto quiere decir que los mecanismos utilizados por la
institucion para socializar y dar a conocer el modelo no han sido suficientes impactando asf
en la eperacion del mismo. . S

La mayoria de los profesores consideran que el modelo de evaluacién es factible de
operarse et el aula (73.3%), sin embargo, cuando se analiza y compara informacion de ofras
preguntas, es evidente que €l modelo es operado parcialmente porgue no todos lo conocen y
aplican, asi mismo, cuande se les pregunta sobre aspectos fundamentales como la
planeacién, utilidad de su informacién para la retroalimentacidn, comunicacién de los
resultados, etc. se observa que no es llevado a cabo de manera precisa. Por otro lado, si la
modalidad sumativa es la mas aplicada, conocida y priorizada tanto institucionalmente
como por los profesores podemos inferir que éstos reducen el modelo de evaluacién del
aprendizaje a la modalidad sumativa y por ello sefialan que si es aplicable en el aula.

Con respecto a la utilidad del elemento sugerencias de evaluacién que aparece en los
programas, la mayoria sefiala que s son ftiles, en primer lugar aparecen las sugerencias de
12 modalidad formativa (56.6%), en segundo las de la diagndstica (53.3%) v en tercero las
de la sumativa (50.0%). Sin embargo, como podemos observar no existe gran diferencia
entre los que sefialan que si son dtiles y los que sefialan que no lo son. Lo anterior indica un
problema con respecto al elemento sugerencias de evaluacion ya que éste deberia de ser itil
para la mayoria de los profesores y los porcentajes son muy bajos.

De los profesores que no las utilizan y que contestaron por qué razén no lo hacen, la
mayoria sefiala que se debe a lo siguiente:

-El tiempo y recursos no permiten su operacién.

-Depende de las caracteristicas de los grupos, no siempre sirven, las condiciones en el
aula son diferentes.

-Son demasiados estudiantes y exceso de contenidos.

-Son incompletas o muy generales a veces no entienden.,

-Tengo mejores formas de evaluar

-En algunos temas no son aplicables,

-No ias conozco.

No existe diferencia significativa entre los profesores que argumentan que el qué, como
¥ para qué de la sugerencias de evaluacién si les proporcionan otientaciones claras para
operar este elemento del programa con sus grupos (46.6%) y los que seiialan que no
(43.3%), ninguno de los dos porcentajes rebasa'ia media por lo que podemos afirmat que
este elemento no ha sido suficientemente claro para ser operado por la mayoria de los
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profesores. Los profesores que sefialan que no son claros el qué, como y para qué de las
sugerencias de evaluacién dicen que es por las siguientes razones:

-Las caracteristicas de cada grupo determinan la forma de evaluar.

-No son claras sélo cuando has asistido a alguno de los cursos.

-Los instructores opinan que son ambiguas.

-No son claras en la informacidn que proporcionan.

-Necesitan ser mas puntuales o especificas. - . - . . - - .o oo

"-El ¢6mo es ambiguo v el para qué se vuelve un discurso repetitivo.

-No son utiles por qué cada profesor maneja un nivel de profundidad para los
contenidos y los elaboradores de programa igualmente. Es decir los niveles de
profundidad determina la evatuacion y depende del manejo de cada profesor ya que 2
partir de éste disefiard su evaluacion.

A partir de la informacién anterior, se puede afirmar que el elemento “sugerencias de

evaluacién” de los programas de estudio no es Wil ni claro para los profesores por lo tanto,
no le sirve como herramienta para realizar Ia evaluacion del aprendizaje.
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4,4 Conclusiones de la investigacion.

Con €] analisis de la informacién obtenida a través del cuestionario, se plantean las
siguientes conclusiones respecto a las concepeiones, conocimientos, practicas y opiniones
que los profesores tienen sobre el modelo de evaluacion del aprendizaje.

Con respecto a Ia formacién de profesores se plantea lo siguiente:

« ‘Exisfen probléfias en cuanto al proceso de formacién, ya que un profesor con més
de tres afios en el Colegio deberia haber asistido a por lo menos uno de los talleres que la
institucién imparte sobre evaluacién del aprendizaje.

¢ Los profesores que han asistido a alguno de los tafleres sobre evaluacion, cuentan
con un concepto parcializado del modelo debido a que basicamente se ha trabajado el
aspecto técnico instrumental de la modalidad sumativa.

e El elemento sugerencias de evaluacion de los programas de estudio no es
recuperado en los talleres.

e Las principales razones de los profesores que piensan que el contenido de los
talleres no es aplicable al aula son: falta de recursos, de tiempo y exceso de afumnos.

Con respecto al copocimiento y operacién de la modalidad diagndstica se concluye fo
siguiente:

e Lamayoria de los profesores la conocen pero no la aplican en todos sus grupos.

 Los pocos profesores que la aplican, saben cudndo se hace y para qué sirve, pero
1o saben cémo hacerla o aplicarla en el salén de clases.

» De los profesores que sefialan como la aplican, se observa un énfasis en medios
informales y no sistematicos como interrogatorios orales utilizando la técnica ltuvia de
ideas.

e La mayoria de los profesores afirman que esta modalidad solo se realiza al inicio
del curso v 1o en otros momentos como los sefialados en el OEA (por unidad, tema o
subtema). ) .

o Existen por lo menos dos concepciones con respecto a la ufilidad de ésta
modalidad (para qué), derivadas de la falta de claridad en el modelo de evaluacién:

1. Detectar carencias de anfecedentes, es decir para verificar si cuentan con los
conocimientos y habilidades necesarios para abordar ¢l tema, nnidad o curso y en caso
de no ser asi plantear acciones remédiales.

2. Detectar los conocimientos previos para establecer un vincylo con la nueva
informacién (aprendizaje sefialado en el objetivo).

« Los profesores que no la aplican sefialan que la razén principal es que los
estudiantes no asisten a la primera clase.
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Con respecto al conocimiento y operacién de la modalidad formativa se concluye lo
siguiente:

s Los profesores dicen saber en que consisie esta modalidad pero no la aplican u
aperan en sus grupos, €l que la conozcan no implica que la apliquen.

e De los profesores que la aplican saben cudndo se aplica v para qué se utiliza la
informacion, pero no saben como hacerlz en el saién de clases.

¢ De los profesores que sefialan los momentos para realizarla, la mayoria coincideen

- - que se haice # 1o largo del curso durante cada clase,

* De la minoria de profesores que describié c6mo la realizan, dicen que se hace a
través de ejercicios, tareas, practicas, escritos breves, etc,

¢ De los profesores que seftalan para que sirve la modalidad formativa coinciden en
que es para retroalimentar el proceso de ensefianza y aprendizaje al ir ajustando las
actividades y estrategias o profundizando, consolidando y reafirmando contenidos.

¢ Los profesores que sdlo la reatizan en algunos grupos expresan que es debldo ala
carga excesiva de contenidos, tamaiio de fos grupos e insuficiencia de tiempo.

Con respecio al conocimiento y operacién de la modalidad sumativa se eoncluye lo
Sigulente' ) ) - - o

« La mayoria de los profesores que dicen saber en que consiste Ia modalidad sf la
aplican en sus grupos, ésta es la Gnica modalidad que conocen y ademds aplican en todos
SUS grupos. '

e La mayoria de los profesores que la aplican saben cudndo se aplica v para qus,
pero no describen cdmo se hace en el salén de clases.

» De los profesores que sefialan cudndo la realizan, la mayoria coinciden en que es al
finalizar las unidades.

* De los profesores que seftalaron el cémo, la mayoria coincide en que es a través de
Ia aplicacién de un examen.

» De los profesores que contestaron el para qué, la mayoria coincide en gue sirve
para calificar el dominio que muestran los estudiantes sobre el contenido.

® Los profesores ticnen un mayor conocimiento sobre la modalidad de evaluacién
sumativa.

¢ De las tres modalidades la que més se aplica es la sumativa.

Con respecto a Ia plancacién, comunicacién y retroalimentacién de las tres
meodalidades de evaluacién se concluye lo siguiente:

¢ La modalidad que menos planean y sistematizan los profesores es la formativa,
cabe sefialar que esto se puede deber a que los talleres se dirigen mas a la planeacion de
la sumativa que a la de las otras modsiidades.

+ De los resultados de las tres modalidades, los de la sumativa son los que mas
comunican 2 los estudiantes, mientras que los resultados de la formativa y diagnéstica
son los que menos comunican; esto quiere decir que la comunicacién de los resultados
de la modalidad sumativa son los mas importantes para los profesores.
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e Los ajustes que dicen realizar al proceso de ensefianza-aprendizaje los hacen més a
partir de los resultados de la sumativa que de la otras modalidades.

Con respecto a la prioridades institucionales y de los profesores se concluye que:

e La modalidad més importante para los profesores es la sumativa y la de menor
importancia es la diagnéstica.

o La modalidad que més se prioriza institucionalmente segn los profesores es la
sumativa.

» La mayoria dé Tos profeésorés opinan que el miodelo d evaludcion no ha sido
suficientemente difundido en la planta docente. En este sentido los mecanismos
utilizados por la institucién para socializat y dar a conocer el modelo no han sido
suficientes.

Con respecto al elemente “sugerencias de evaluacién” de los programas de estudio
se concluye 1o signiente:

s No es til para todos los profesores.
o No es utilizado o considerado al impartir los talleres sobre evaluacion.
¢ No es claro en el qué, como y para qué de las tres modalidades, para ser operado
" por los profesores. ) o T

Considerando la informacidén anferior se puede concluir de manera general lo
siguicnte:

o Los profesores conocen en discurso el modelo de evaluacién pero no lo aplican.

e La aplicacién de ia evaluacién del aprendizaje se ve disminuida por la falta de
propuestas metodologicas concretas para cada una de las modalidades de
evaluacion,

e El modelo de evaluacién no es suficientemente claro para ser operado.

.« Existe una tendencia por parte de los profesores a afirmar que conocen y
desarrollan las lineas institucionales sin cuestionarlas. Cabe sefialar que no las
cuestionan pero tampoco las asumen.

« El modelo de evaluacion solo se opera parcialmente, todos lo conocen pero no lo
aplican.
e Los profesores reducen la aplicacién dei modelo de evaluacion a ia modatidad
sumativa, por ello sefialan que es factible'de operarse en el aula. -

La modatidad que mas se prioriza institucionalmente y por los profesores es la
sumativa. ]
e El elemento sugerencias de evaluacion de los programas de estudio no es til ni
claro para los profesores por lo tanto no Je sirve ¢como hetramienta para realizar la
evaluacién del aprendizaje.
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Contextualizacion.

Como se pudo observar, la practica educativa en el Colegio estd fundamentada por las
teorias que forman parte del cognoscitivismo (Jean Piaget, David Ausubel, Lev. 8. Vigotsky
y Procesamiento Humano dé la Informacién), a partir de éstas se concibe al aprendizaje
como un proceso de construceion del conocimiento intencionado y dirigido en el que el

"~ estudianite funige como una persona activa y po-como un mero receptor de-conocimiento, y.a .
la ensefianza como un conjunto de acciones gestoras y facilitadoras del mismo, A partir de
los conceptos anteriores, el Colegio instrumenta el proceso de enseflanza-aprendizaje y
propone una metodologia basada en cinco lineas: Problematizacién, Manejo de los
métodos, Incorporacién de informacién, Aplicacién y Consolidacién. En las lineas se
observa un énfasis de la teoria de Jean Piaget al interior de su planteamiento ya que sefiala
al aprendizaje como un proceso de desestructuracién-estructuracion del conocimiento.

El Colegio asume una postura constructivista en su prictica edugativa que se encuentra
plasmada en los programas actuales; sin embargo, a pesar de que a nivel tedrico responde a
una postura pedag6gica que trata de marcar una ruptura con la ensefianza tradicional, en la
prictica se encuentra todavia lejos de serlo debido a los problemas de operacién a los que se.
ha enfrentado, 1a forma como se dirige en la realidad del aula el proceso de ensefianza-
aprendizaje dista mucho de su planteamiento tedrico, es decir existe una disociacion entre
teoria y practica.

Posteriormente a la revision de los principios que rigen la prictica educativa, se procedit
al analisis del modelo de evaluacion det aprendizaje (OEA). Dicho andlisis, parti¢ del
supuesto de que deberfa de existir congruencia entre el qué y cémo se ensefia y el qué y
c6mo se evalia; es decir si ¢l planteamiento explicitado en las cinco lineas responde 2 una
postura constructivista del aprendizaje, entonces el modelo de evaluacién deberia de ser
congruente con este precepto.

Para analizar a partir del precepto anterior el modelo de evalvacion del aprendizaje, se
procedié a identificar su propdsito, funcién y criterios. El propésito de la evaluacién,
consiste basicamente en obtener informacién del dominio que el estudiante tiene sobre Jos
antecedentes necesarios para lograr los aprendizajes que plantea el programa (modalidad
diagnoéstica); el nivel de avance logrado en el curso, la efectividad de las esirategias de
enseflanza v las experiencias de aprendizaje que han sido desarrolladas (modalidad
formativa); asi como el aprendizaje alcanzado ai finalizar una fase de ensefianza (modalidad
sumativa). Se plantea también que la evaluacion tiene una funcién reguladora del proceso y
para ello debe de cumplir las condiciones de ser util, oportuna y pertinente; ademas, el
proceso debe de responder a los siguientes criterios: ser planeada, flexible, comunicada y
continua y sisternatica. A partir de dichos elementos, se identificé que el modelo de
evaluacién no recupera ¢l planteamiento tedrico y metodologico expresado en su prictica
educativa (cinco Iineas) su instrumentacién se ha realizado retomando sélo algunos
conceptos de la teoria del Procesamiento Humano de ia Informacion en 1o que respecta a los
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tipos de conocimiento (declarativo y procedjmerital), esto quiere decir que mientras qﬁe las
lineas para la practica educativa se plantean desde una perspectiva, el modelo de evaluacion
se plantea desde otra.

En conclusién, existe una incongruencia entre los fundamentos tedrico y metodolagicos
que rigen la préactica educativa y el modelo de evaluacion, ya que este dltimo responde mas
a una racionalidad técnica e instrumental que a una necesidad didactica sustentada en la
forma de instnumentar el proceso de ensefianza vy aprendizaje.

Posteriormente a la revision del modelo de evaluacién del aprendizaje, se indagd sobre
las formas de concretarlo o instrumentarlo, pata ello se analiza en los programas de estudio,
en los talleres de formacion docente v en la operacién o practicas que los profesores hacen
del mismo.

En lo que respecta a los programas de estudio, pudimos obsetvar que la informacion
proporcionada en el elemento: “sugerencias de evaluacion™, no es de utilidad para los
profesores va que se limita 2 la repeticién del discurso tebrice expresado en el documento
OEA, es decir no existe una propuesta metodoldgica para la operacion de la evaluacion del
aprendizaje que sea congruente con la concepeidn y propuesta para la ensefianza y el
“aprendizaje. . ’

Los tallercs sobre €l tema se reducen al aspecto técnico ¢ instrumental de la evaluacion,
se les ensefia a seguir un procedimiento técnico para la realizacion de instrumentos de las
modalidades de evaluacion diagnéstica y sumativa que pocas veces se comprende ¥ opera.
Entre ofras cosas, se pudo observar que en los talleres no se asigna importancia a las lineas
para la practica educativa, ni al elemento sugerencias de evaluacion de los programas de
estudio; es decir, la manera como se ie ensefia a los profesores a instrumentar la evaluacion
es aiena 2 {a propuesta de ensefianza y aprendizaje.

En lo que se refiere a las practicas de los profesores, la informacion se obtuvo a través de
un’ cuestionario sobre sus conocimientos, formacién, opiniones y practicas de evaluacion.
Con esta Gitima etapa se observé y confirmé que los profesores conocen el discurso
ingtitucional sobre la evaluacitn pero no es aplicado; entre otras razones porque no existe
una fransferencia del discurso a propuestas metodologicas concretas y claras que los
profesores comprendan y puedan aplicar; el modelo de evaluacién hasta ahora sélo se
reduce a la modalidad sumativa que es Ja que operan y que se prioriza institucionalmente.

Considerando ef proceso antes descrito, a confinuacion se seiialan los problemas de
mayor significatividad que se detectarom:

» Las teorias cognoscitivistas que fundamentan la préctica educativa en €l Colegio
rescatan la funcién de la estructura interna de los procesos de conocimiento y aprendizaje,
sin embargo su plantcamiento sobre dichos procesos se realiza desde diferentes
perspectivas; por esta diversidad de teorias que fundamentan el trabajo académico se ha
hecho factible proponer una manera de ensefiar desde el constructivismo en términos
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principalmente de Piaget (cinco lineas) y por otro lado una manera de evaluar, ajena a la
propuesta de ensefianza y aprendizaje, que se circunscribe a la tecnologia educativa y que
para evidenciar el dominio de los aprendizajes retomo lo que se refiere a la clasificacion del
conocimiento en declarativo y procedimental de la teoria del Procesamiento Humano dela
Informacion, con el objeto de poder medir dichos aprendizajes a partir de los objetivos de
operacibn.

_ A pesar de que las lineas para la préctica educativa son un intenio de instrumentar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, la operacion de-las-mismas se ha visto limitada por las
siguientes razones:

- No existe una concepcion clara sobre la manera de operar las cinco lineas.

- La formacion a profesores sobre 1a operacion de las mismas se ha limitado al
aspecto tedrico. (teorfas cognitivas del aprendizaje).

- No existe un proyecto de formacion docente gue tenga como objetivo ensefiar a los
profesores a operar las lineas para la prictica educativa en el salon de clases.

-La concrecion que se hace de las lineas en los programas de estudio no eslo
suficientemente clara para los profesores.

Considerando lo anterior, podemos concluir que no es suficiente mencionar s6io a nivel
tebrico que la préctica educativa en el Colegio es constructivista hace falta concretar en el
desarrollo de estrategias que guien a ello y abrir espacios politicos que permitan incorporar
los cambios.

A pesar de que no s¢ ha logrado plantear una propuesta metodoldgica para la ensefianza
v el aprendizaje que pueda ser operada por los profesores, los intentos que se han realizado
en el Colegio son producto sin lugar a dudas de una postura pedagogica que trata de marcar
una ruptura con la ensefianza tradicional. La propuesta de las cinco lineas es un trabajo
interesante e importante que presenta una forma de instrumentar ef proceso de ensefianza y
aprendizaje a partir de considerarlo como un proceso de construccion del conocimiento.

s El proceso de evaluacion de} aprendizaje no es congruente con 1a visién constructivista
expresada en las cinco lineas, la forma de evaluar es ajena a la forma en que
tedticamente se plantea el proceso de ensefianza-aprendizaje.

» El concepto ¢ instrumentacion de la evaluacion del aprendizaje en los talleres responde
mas a una vision técnica e instrumental que reduce su concepeidn a la medicién. El
concepto de evaluacién limitado a Ia medicion ha sido reforzado porque en la institucion
¢s normativo aplicar la modatidad sumativa de la evaluacién cuya funcion es identificar
el dominio de los objetivos curriculares para acreditar o no al estudiante.

e El clemento “sugerencias de evaluacién” de los programas de estudio no es lo
suficientemente claro para que los profesores lo operen.
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Con respecto a lo anterior, se considera que el proceso de evaluacién del aprendizaje
debe ser congruente con la propuesta institucional de las cinco lineas para instrumentar la
ensefianza y aprendizaje, ya que solo de esta manera puede adquirir una funcion didactica.
En torno a la evaluacién del aprendizaje se han desarrollado ya varios procedimientos,
técnicas, instrumentos, efe., sobre como evaluar, pero no se ha logrado rescatar su cardcter
pedagbgico, los aportes realizados al proceso de evaluacion han caido en un reduccionismo
téenico dificil de comprender y operar por los profesores.

“La inforniacion obtenida a partir del-cuestionario-aplicado a los profesores, refleja las_
probleméticas sefialadas anteriormente. A continuacién se expresan los resultados mas
significativos:

o Los profesores conocen el modelo de evaluacion a nivel de discurso, saben cuales son las
modalidades (diagnéstica, formativa y surnativa) y los elementos que las componen; un
gué (contenidos a evaluar), un cémo (que se reduce a los instrumentos para obtener la
informacién), un cusndo (momentos de aplicacion) y un para qué (utilidad de la
informacién obtenida), sin embargo en su generalidad no lo aplican,

o La informacién que fos profesores conocen a través del documento OEA o que se les
proporciona a través de los talleres sobre el tema no es suficientemente clara para que
ellos puedan aplicarla en sus grupos, por ejemplo; saben para qué sirve y cudndo se
realiza cada una de las modalidades pero no hay cleridad en el qué evalvar y en el cémo
hacerlo.

e La evaluacién del aprendizaje es concebida como unz actividad ajena al proceso de
ensefianza-aprendizaje, para ellos es una actividad extra que pocas veces se puede aplicar
por el poco tiempo, excesivos contenidos y alumnos. . )

» Se dice que Ja evaluacion debe de ser planeada pero la modalidad que més se sujeta a
este procesa es la sumativa, cuando los profesores realizan una evaluacién diagndstica y
formativa pocas veces esta precedida por un proceso de planeacion.

& Los profesores reducen la aplicacion del modelo de evaluacién a 1a modalidad sumativa,
entre ofras razones, porque es la que basicamente se les ha ensefiado a instrumentar ¢
institucionalmente se ha priorizado.

e El elemento “sugerencias de evaluacién” de los programas de estudio no es ftil ni claro
para los profesores, no les sirve como herramienta para realizar la evaluacion del
aprendizaje.

Por iltimo, se pudo inferir que la aplicacién de la evaluacién del aprendizaje se ve
disminuida por la falta de propuestas metodologicas concretas para cada una de las
modalidades de evaluacion que sean congruentes con la concepcién de practica educativa
que se propone desarrollar en el Colegio. La forma como se ha planteado realizar la
evaluacion del aprendizaje en el documento OEA, y como ha sido desarrollada en los
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programas de estudio v talleres de formacién para profesores, no ha proporcionado
elementos suficientes para ser operada.

Algunos aspectos a considerar pﬁra abordar los problemas detectados.

" Silas linea$ pata la practica &ducativa distan mucho de-ser una propuesta metodologica.
para la ensefianza, se requiere entonces hacerlas més operativas o aplicables, para elio es
necesatio relacionar la informacién proporcionada por las diversas teorias cognitivas del
aprendizaje que dan cuenta de la manera en la que aprendemos, y de ios aspectos ¥ factores
que favorecen u obstaculizan el  aprendizaje; con las caracteristicas tedricas y
metodologicas de una disciplina que determinan la forma o manera de ensefiaria.

s decir, se requiere crear una didactica especifica para la ensefianza de cada una de las
materias del Colegio en la que se considere su objeto de estudio, teorias y métodos; los
contenidos y habilidades a desarrollar, asi como la informacién sobre el proceso de

aprendizaje proporcionada por las teorias cognitivas. - - Sl Ll

En el Colegio de Bachilleres ya existe una concepcion de aprendizaje basada en el
constructivismo vy concretada en cinco lineas que orientan la préctica educativa:
Problematizacion, Incorporacion de Informacion, Uso de los Métodos, Aplicacion y
Consolidacion.

La tared a realizar consiste entonces en aplicarlas de manera concreta en la ensefianza de
los contenidos establecidos en los programas de asignatura, considerando tanto los
aspectos disciplinarios como los didédcticos, este whltimo fundamentado en las teorias
cognitivas.
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Por ejempio, para la ensefianza de la materia Historia de México. Contexto Universal. se
requiere dar solucién a las siguientes preguntas (agrupadas en funcion a las lineas para la
préctica educativa:), de tal manera que en a construccion de Ias respuestas, el profesor
logre hacer una propuesta concreta para su ensefianza.

Linea de la practica educativa

Problematizacion

Preguntas a resolver para instrumentarlas

;Cémo plantear al estudiante problemas que le despierten
¢l interés por el conocimiento histérice?

* }Coémo crear-el-conflicto cognitivo en el estudiante?, es

decir la necesidad de aprender ¢! conocimiento historico.

EncorporaciGn de informaeién
k]

(Como lograr que el estudiante asimile la informacion
correspondiente al eonocimiento historico?

¢Qué estrategias se requiere utilizar para facilitar al
estudiante la imcorporacién de la  informacion
correspondiente at conocimiento histérico?

:Qué medios se requieren para facilitar al estudiante la
asimilacion del conocimiento histérico?

Uso de los métodos

_ {Como ensefiar al estudiante a utilizar el método propio de

Ta disciplina? ( en este caso el método historiogrifico). - -
(Cémo enseiiar al estudiante ha acercarse al objeto de
conocimiento historico utilizando el método de la
disciplina?

Aplicacién

;/Como ensefiar al estudiante a aplicar la informacion
proporcionada para dar solucion al problema inicial?
;Como ensefiar al estudiante a aplicar la informacion para
resolver prablemas diferentes al inicial?

;Qué problemas disefiar para que el estudiante aplique la
informacion aprendida?

{Como demostrar fa utilidad del conocimiento aprendido?

Consolidacion

1Como tograr que el estudiante fortalezca y diversifique
¢l conocimiento adquirido?

iCémo plantear gjercicios que faciliten la consolidacién
de lo aprendido? )

;Coémo consolidar el conocimiento proporcionado a través
de la solucién de diversos problemas?

Fn general, se debe pensar en la mejor manera de ensefiar al alumno el conocimiento de
cada materia logrando aprendizajes significativos y sélidos,
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Asi mismo, se requiere lo siguiente:

e Promover el intercambio académico y el trabajo colegiado.

o Transmitir a través de diferentes mecanismos el marco teérico y conceptual que rige et
proceso de ensefianza y aprendizaje en el Colegio.

o Elaborar lincas orientadoras que permitan al profesor disefiar estrategias de ensefianza y
de evaluacion congruentes con la concepcitn de ensefianza y aprendizaje que promueve
el Colegio.. B )

o Disefiar en coordinacién con los profesores, estrategias de ensefianza y de evaluacion,
considerando la propuesta didactica de las cinco lineas.

o Generalizar e intercambiar Ias estrategias de ensefianza y de evaluacion disefiadas por los
docentes y crear mecanismos para su evaluacion y ajuste.

e Facilitar los medios que los profesores requieren para aplicar las estrategias de
ensefianza y de evaluacion disefiadas.

Si las estrategias did4cticas se realizan considerando lo anterior, entonces es factibie la
elaboracion de estrategias para evaluar el aprendizaje que sean congruentes, de tal manera
que no exista una ruptura entre el proceso de ensefianza y aprendizaje, y ia evaluacion. Asi
se evitars reducir éste proceso a la modalidad sumativa y se reconocerd la importancia de
las otras dos modalidades para el proceso. T R

Cuando 1a evaluacién del aprendizaje es congruente con la manera con que se Neva
acabo la ensefianza v el aprendizaje, el “modelo” se traduce en formas de operar concretas
que recuperan las condiciones, caracterfsticas y factores que determinan una situacion
particular de aprendizaje, desaparece e} sentido mecanico, antomatizado e incomprensible
de su operacién, debido a que se circunscribe a un proceso que lo determina. Para lograr
que se lleve a cabo, se requiere a demas de lo antes expuesto que la institucién le asigne un
valor didactico al proceso de evaluacion del aprendizaje.

Fn este sentido, la funcién de las modalidades de evaluacién debe girar en tono a fa
concepcion de ensefianza y aprendizaje basada en las cinco lineas, como se expresa a
continuacion:

Con la modalidad diagnéstica, se obtendra informacion de los conocimientos previos:
nociones, conceptos, concepeiones errbneas, habilidades, intereses y actitudes, Esto
permitira al profesor plantear problemas a partir de la informacidn proporcionada y crear el
conflicto cognitive o problematizacion para despertar el interés del alumno por el
aprendizaje del contenido.

Como se puede observar, la funcién del diagnéstico no es la de seleccionar, clasificar o

valorar las posibilidades del alumno, sino la de proporcionar la informacion para el disefio
de estrategias que faciliten el aprendizaje.
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Con la modalidad formativa se obtendra informacion, sobre los avances logrados, la
efectividad de las estrategias de ensefianza y las experiencias de aprendizaje que han sido
desarrolladas a través del proceso establecido por las cinco lineas.

En la problematizacién se valoraré la utilidad y pertinencia de la estrategia desarroflada
para crear el conflicto cognitivo y despertar el interés de los estudiantes por los contenidos a
aprender.

En cuanto al uso de los métedos se evaluard 1a utilidad y pertinencia de las estrategias
de ensefianza dirigidas a fomentar y ejercitar en el alumno el uso de métodos ne formales y
el de la disciplina en cuestién.

En lo que se refiere a la incorporacion de informacién se evaluara la pertinencia y
utilidad de las estrategias de ensefianza y de aprendizaje que faciliten la obtencién de
informacion, como:

Actividades que propicien la adquisicién de la informacién: subrayado, parafraseo,
analogias, etc.

Actividades de activacidn y retencion de la informacion.
- Actividades para estructurar la informacién (resamenes, mapas conceptuales, redes
semanticas, esquemas, diagramas de flujo, etc. T T o

En la aplicacién se evaluara la pertinencia y utilidad de las estrategias de ensefianza para
integrar v utilizar Ia informacién, ya sea en fa problematizacion inicial o en ntevas
situactones.

Fn la consolidacién se evaluara la utilidad y pertinencia de las estrategias o actividades
que permitan al estudiante ejercitar o transferir lo aprendido,

Por tltimo, con la modalidad sumativa se obtendr4 informacion sobre el dominio de tos
conocimientos, habilidades y actitudes prescritos por el curriculum, para acreditar o no al
estudiante.

Regresando a las lineas para la practica educativa es factible evaluar sumativamente a
partir de la aplicacion y consolidacién del conocimiento, ya que si logra aplicar ia
informacién en la solucién de problemas o diversificar o aprendido transfiriéndolc en la
solucién de problemas diferentes, ¢l alumno esta demostrando su dominio de los contenidos
curriculares.

Cabe sefialar que ésta evaluacion debe estar disefiada conforme a los contenidos
abordados por el docente (que idealmente son los mismos que aparecen en el curriculum), y
a la propuesta metodolégica con la que se ensefia la disciplina. Es decir, debe existir
congruencia entre el Qué se ensefia, Cémo se ensefia y ¢l Qué y Como se evalia.
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ANEXO 1

Plan de Estudios del Colegio de Bachilleres de 1974
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ANEXO 2

Plan de Estudios del Colegio de Bachilleres con cambios realizados de
1976 a 1981.

Los cambios aparecen sefialados con los recuadros.
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ANEXO 3

Plan de Estudios del Colegio de Bachilleres con cambios realizadoes de
1982 a 1985,

Los cambios aparecen sefialados con los recuadros.
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ANEXO 4

Plan de Estudios del Colegio de Bachilleres con eambios realizados de
1986 a 1989.

Los cambios aparecen sefialados con los recuadros.
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ANEXO 5

Plan de Estudios del Colegio de Bachilleres con cambios realizados de
1990 a 1997.

Los cambios aparecen sefialados con los recuadros.
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ANEXO 7

Cuestionario aplicado a profesores.
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A través de este cuestionario, se pretende recabar informacién sobre las précticas de
evaluacion del aprendizaje de los profesores en el Colegio de Bachilleres, con el objefo de
identificar los alcances y limites de la operacion en el aula de éste elemento del proceso de
ensefianza y aprendizaje

Esta informacion serd estrictamente confidencial, Agradezco de antemano su colaboracion
¥ respuestas sinceras,
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" INSTRUCCIONES: Lea con atencién las pregl_mtasy conteste lo que se le pide a partir de
su experiencia docente.
1. INFORMACION GENERAL.

1.- Mencione las asignaturas que imparte del 4rea basica y/o especifica.

2.~ Sefale ¢l tiempo que tiene de laborar en el Colegio.

( )De 6 meses a 2 afios once meses
{ ) De 3 afios a 3 afios once meses
() De 6 afios a 7 afios once meses

( ) De 8 afios a 11 afios once meses
{ ) De 12 afios a 14 afios once meses
(' ) De 15 afios en adelante

3.- {Conoce el modelo de evaluacion del aprendizaje que plantea ¢l Colegio.?
()8t ( )NO
I. FORMACION EN EVALUACION,

4.- ;Ha asistido a alguno de los talleres que la Institucién imparte sobre evaluacién del
aprendizaje.?

( ) 8L Contintie con la pregunta 6 () NO, Contintie con la pregunta §

5.- Sefiale Ia causa por la que no ha asistido a los talleres que la institucion imparte sobre el
tema de evaluacion del aprendizaje.

{ ) Las sedes de los cursos me quedan demasiado retiradas.

{ )Me interesan més los talleres y cursos especificos que los generales.
() No los considero ttiles para mi préctica docente,

() Los contenidos gue se abordan no me parecen interesantes.

{ ) Oftra, especifique.

6.~ Sefiale el nombre del taller al que asistio.

( )EVAI "La Evaluacién del Proceso de Aprendizaje v la Ensefianza.”
{ )EVA2 "La Construccién de Instrumentos para 1a Evaluacion del Aprendizaje.”
( ) Otros, especifique.
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-3 Considera que la informaci6n proporcionada en los talleres de cvaluacion del
aprendizaje se puede aplicar con las condiciones existentes en el aula.?
( sl { YNO

Argumente su respuesta.

8.- ; En los talleres de evaluacién del aprendizaje a los que ha asistido se recupera cl
elemento “sugerencias de evaluacién” que aparece en ¢l programa de su asignatura?

( )SI ( )NO

IIL OPERACION DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN EL AULA.
9.- ;Sabe en que consisie 1a modalidad diagnéstica de la evaluacién.?

{ ) 81, pase a la siguiente pregunta. { )NO, pase ala pregunta 12

10.- ; Realiza en todos sus grupos una evaluacién diagnéstica.?

()St { YNO ()} SOLO EN ALGUNOS GRUPOS

11 .- Si la realiza en todos o en algunos de sus grupos describa brevemente, como'y cuando
la hace y para qué utiliza Ia informacién proporcionada. '

12.- Si no la realiza o solo en algunos de sus grupos, sefale la causa.

( ) El tiempo me ¢s insuficiente por la extensa carga de los contenidos.
{ ) No asisten todos los alumnos a las primeras clases.

( ) No le encuentro 12 utilidad a los resultados obtenidos.

( ) Laplaneacion, disefio, aplicacién y revisién es demasiado trabajo.

{ ) Los grupos son muy grandes para realizarla.

{ ) Otra, especifique.

13.-;, Sabe en que consiste la modalidad formativa de la evaluacién.?

( ) SL pase a la siguiente pregunta () NO, pase a la pregunta 16
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""" =~ ¥4 Realiza én todos sS grupos una evaluacién formativa.?
()SI ( )NO () SOLO EN ALGUNOS GRUPOS

15.- Si la realiza en todos o en algunos de sus grupos, describa brevemente come y cudndo
1a hace y para gué utiliza la informacién proporcionada.

16.- Si no la realiza o sélo en algunos de sus gruf)os, sefiale la causa.

( ') El tiempo me es insuficiente por la extensa carga de contenidos.

{ ) No le encuentro la utilidad a los resultados obtenidos.

{ )La planeacion, disefio, aplicacién y revision es demasiado trabajo.
{ ) Los grupos son muy grandes pata realizarla.

( ) Otra, especifigue.

17.- ;Sabe en que consiste la modalidad sumativa de Ia evaluacion?

( ) SI, pase a la siguiente pregunta  { ) NO, pase a la pregunta 20
18.- ;, Realiza en todos sus grupos una evaluacion sumativa,?

{)Sl1 { YNO ( )SOLO EN ALGUNOS GRUPOS

19.- 8i la realiza en todos o en algunos de sus grupos, describa brevemente cémo y cudndo
la hace y para qué utiliza la informacion proporcionada.

20.- 8i no ia realiza o sélo en algunos de sus grupos, sefiale la causa.

( ) Eltiempo me es insuficiente por la extensa carga de contenidos.

{ ) No le encuentro 1a utilidad a los resultados obtenidos.

( ) La planeacion, disefio, aplicacion y revision es demasiado trabajo.

( ) Utilizo los resuitados de la modalidad formativa para evaluar sumativamente.
{ )Los grupos son muy grandes para realizarla.

{ ) Otra, especifique.
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~ -~ =~ 21 Realiza ti planeacion de su evaluacién del aprendizaje con anterioridad al curso?
Diagnéstica  ( )SI  ( )NO
Formativa ( )SI ( )NO
Sumativa ( )81  ( INO

22.- ;Realiza ajustes al proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de los
resultados obtenidos con la evaluacién del aprendizaje.?

Diagnoéstica ()8t ¢ )YNO
Formativa ( )SI  ( )NO
Sumativa ( )SI  ( YNO
23.- ;Comunica los resultados de la evaluacion a los estudiantes.?
Diagnéstica ( )81 ( )NO
Formativa ( }sI ()NO
Sumativa ()81 ( )NO

24.- Jerarquice las modalidades colocando una nurmeracién del 1 al 3, a partir de la
importancia que usted les asigna.

{ )Diagnostica  ( ) Formativa { ) Sumativa.

Argumente su respuesta

25.- ; Considera que institucionalmente se le ha dado mayor importancia a
alguna de las tres meodalidades.?

()8l { )NO
En caso de haber contestado afirmativamente sefiale a que modalidad:

{ )Diagnéstica ( )Formativa ( )sumativa
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" 26.- ; Considera que en la planta docente se ha difundido de anéra suficients el Modelo ™ —
de Evaluacién del Colegio.?

( )8l { )NO

27.- ;Considera que el Modelo de Evaluacion (diagnostica , formativa y sumativa) es
factible de operar en el aula?

()sI ()NO

;Por qué?

IV. OPERACION DEL FLEMENTO “SUGERENCIAS DE EVALUACION” DE
LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO.

28.- ;Utiliza el elemento “sugerencias de evaluacion” que aparece en el programa de su
asignatura,?

Diagnoéstica ( ¥8I ( )NO

En caso de haber contestado negativamente sefiale ;Por qué?

Formativa ()SI ( )NO

En caso de haber contestado negativamente sefiale ;Por qué?

Sumativa { )SI ( )NO

En caso de haber contestado negativamente sefiale ;Por qué?

29.- ;Los elementos qué, cdmo y cuindo de las sugerencias de evaluacion que aparecen
en los programas le proporcionan orientaciones lo suficientemente claras para que
usted las opere en sus grupos?

( )SI ( )NO

Argumente su respuesta
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