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INTRODUCCION

Este trabajo de tesis surge de la necesidad de analizar y compartir una
experiencia académica bajo la participacion grupal como una estrategia de
formacion docente en torno a la evaluacion del aprendizaje dentro de la Carrera
de Cirujano Dentista, de la Facultad de Estudios Superiores Zaragoza, (FES
Zaragoza) de la Universidad Nacional Auténoma de México, que ha permitido ir
desarrollando la Propuesta de Evaluacion aprobada en 1992 por el Consejo
Técnico de la institucion, bajo el enfoque de la corriente critica. El objetivo de
iniciar la construccién de una metodologia participativa para la formacion
docente en el campo de la evaluacion educativa, siendo solo este tépico, el
pretexto para iniciarse en la investigacion educativa, partiendo de la idea de que
para mejorar la calidad del proceso ensefianza-aprendizaje, el docente debe
investigar e incidir en su propia docencia.

Un aspecto de gran interés es la forma en la que se incorporan los
docentes, alumnos y funcionarios para abordar una problematica de gran
importancia académica, la evaluacion educativa especiaimente la evaluacién
del aprendizaje.

El presente trabajo es producto de nueve afios de experiencia en el
campo de la formacién de docentes en la FES Zaragoza. En esta institucion en
la gestion administrativa comprendida de 1990 a 1998, se considerd la
posibilidad de replantear la formacion de recursos humanos como un fenémeno
educativo y social global'.

Esta investigacién toma como marco de referencia la Propuesta de
Evaluacion del Aprendizaje aprobada por el H. Consejo Técnico de la FES
Zaragoza. Se esta convencido de que el instrumentar una propuesta que incluye
un enfoque de la evaluacion del aprendizaje diferente al que tradicionalmente se
ha utilizado, requiere, no so6lo de cambios aprobados por instancias académico-
administrativas, sino de diferentes procesos de formacion y apropiacion de
conocimientos por parte de los docentes, en colaboraciéon con funcionarios y
alumnos que coadyuven al logro de los objetivos planteados.

En este trabajo, se parte de la premisa? de que la docencia no es solo una
simple relacién entre profesor-alumno, sino la concrecion de las relaciones

' La Direccion de la Escuela y posteriormente de la Facultad en este periodo, incorpord cambios importantcs
y trascendentales para la vida acadéinica de 1a institucién. iniciando desde el cambio de 1a estructura matricial
vigente por nas de 20 afios, la incorporacion por primera vez de la planeacién estratégica como medio para el
logro de la visién y mision definidas por los docentes, funcionarios y autoridades de la FES Zaragoza y la
incorporacién de estudios de Doctorado que permitieron la transicién dc la Escuela Nacional de Estudios
Superiores Zaragoza a grado de Faculiad en 1993.

? planteada por el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) en la década de los ochenta. que
sirvié como marco de referencia a investigaciones centradas en la investigacion-accién como una didactica
para la formacién de profesores como lo seiialan BARABTARLO A.. ESCUDERO, T. Y THEEZ M., en su

investigacion titulada “El docente como investigador de su practica”, citada en BARABTARLO Y
ZEDANSKY (1995).



sociales, psicologicas, pedagogicas y didacticas que la configuran, y por ello su
ejercicio requiere de un enfoque integral y multidisciplinario.

En este sentido el papel de los directivos® adquiriere una relevancia
fundamental, ya que se prevé que los profesores requeriran de amplio apoyo para
modificar y poner en préactica diversos criterios e instrumentos de evaluacion
propuestos por la teoria critica, que difieren del enfoque tradicional y de lo ya
instituido y dominante por muchos afos por inercia.

Se parte asimismo del supuesto de que, a pesar de la experiencia y
formacién docente recibida por la planta académica de la carrera de Odontologia,
por varios afnos, ésta se ha quedado solo en la instruccion y el adiestramiento en
la forma de ensenar y “calificar’ a sus alumnos, por lo que se pensd en una forma
diferente a ésta en el trabajo con los profesores.

Es decir, se planteé la posibilidad de un programa especifico de formacién
docente para la evaluacién educativa en particular la del aprendizaje bajo un
enfoque critico, de la misma manera para el abordaje de las problematicas desde
la investigacién —accion, que generara en los docentes la necesidad de querer
investigar los problemas relacionados con la evaluacién del aprendizaje y darles
solucién a partir de un trabajo de participacién grupal.

Tomando como referencia el trabajo en investigacién-accion de KEVIN
(1946), STENHOUSE (1984) y ELLIOT (1990), de los “profesionales reflexivos” de
SCHON (1987), las ideas del profesor intelectual de GRAMSCI (1967) y GIROUX
(1990), el aprendizaje colaborativo derivado de la teoria histdrico cultural de
VIGOSTSKY (1934), el aprendizaje significativo de AUSUBEL (1976),el trabajo
grupal de PICHON RIVIERE (1977), y grupo operativo de BAULEO (1969), en la
tesis que aqui se presenta, el conocimiento y la comprension de la practica
educativa no se da de manera contemplativa sino a través de una accién y

participacién transformadoras en donde estando de acuerdo con BARABTARLO
(1995):

“..la participacién del docente investigador se inscribié en el campo del conocimiento
sociopsicopedagdgico que deriva de la necesidad de que éste capte su problematica, como sujeto
histdrico, a partir de las relaciones y formas de actividad que mantiene con los demas hombres,
para conocer e interpretar el mundo educativo y social” (pags. 34-35).

En esta forma de trabajo, laformacién didactica del docente pone énfasis en

* El proyecto de la participacion grupal en la solucion de la problematica en la evaluacion educativa fue
apoyado por los jefes de la carrera de Cirujano Dentista, en las gestiones académico-administrativas de 1990-

1998, quienes consideraron importante incorporar un programa de evaluacién dentro de los planes de trabajo
de la carrera (1998-2002 y 2000-2004).



considerarlo como un intelectual* comprometido por la necesidad de contribuir a la
formacién de una sociedad civil suficientemente desarrollada, madura, para
coadyuvar a la conformacién de un régimen social democratico.

Este replanteamiento de la funcién docente requiere de nuevas formas de
organizacién social educativa en donde la investigacion juega un papel
fundamental.

Por ello el aspecto central que orienta este trabajo es que hay una estrecha
relacién entre el profesor que se quiere formar y el proceso de adquisicion del
conocimiento®, es decir, si deseamos que exista un cambio en el enfoque de la
evaluacion, se requiere de un docente que se forme a partir del analisis de las
diferentes posturas tedricas a las instituidas en relacién a la tematica a estudiar
que en este caso es la evaluacion, lo que se puede lograr a través de su
participacion en una metodologia como la investigacion —accion.

En la investigacion se plantean interrogantes acerca del tipo de profesor
que se quiere formar y para qué; acerca del caracter de la relaciéon entre docencia
e investigacién; asi como el papel que juega la investigacidén-accion en la
formacion docente.

Se ha considerado a una poblacion de docentes de distintas disciplinas y
con formacion diversa, asi como a una poblacién estudiantil de distintos grupos en
la etapa final de su estancia escolar, todos ellos registrados como miembros de la
Comision de evaluacion de la carrera de Cirujano Dentista, en esta Facultad, a
quienes se les incluyd en una serie de reuniones y cursos-talleres organizados
como espacios de reflexion y andlisis de las problematicas en evaluacion
educativa con el propdsito de desarrollar la Propuesta de Evaluacién aprobada por
el Consejo Técnico de la Facultad en 1992.

Dichas actividades académicas tuvieron y han tenido como finalidad servir
de pretexto para hacer evidente la posibilidad de incorporar la investigacion-accion
como la metodologia participativa para la resoluciéon de problemas en el proceso
de evaluacién educativa principalmente del aprendizaje en la carrera de Cirujano
Dentista de la FES Zaragoza, pero sobre todo en el proceso de formacion
docente. Los resultados de esta experiencia se presentan en dos espacios, uno
creado a través de reuniones de trabajo de la Comisidén de Evaluacion de la
carrera de Odontologia y otro en los cursos-talleres organizados para y por la
misma Comision, y que también fueron abordados por otros docentes externos a

* GRAMSCI (1967), habla de los intelectuales, sujetos “especializados” de los aspectos parciales de la
actividad primaria de un tipo social surgido de una clase. La escucla requiere de docentes que tengan
conocimiento de cudl es su funcién social, de su practica docente, es decir, un docente debe comprometerse
con su papel en el campo educativo, por lo cual debe involucrarse en un proceso de formacién permanente. El
mismo autor acufia el concepto dc “intelectual organico”. comno aquel que emerge “sobre el terreno a
g:xjgencias de una funcién necesaria en el campo de la produccién econémica.

BARABTARLO (1995), sefiala que el proceso de formacion docente requiere de nuevas formas de
organizacién social educativa en donde la investigacion juega un papel fundamental.



ellas, quienes de la misma manera que los miembros de la Comision fueron
participes de los logros obtenidos hasta el momento por el grupo.

Para finalizar, se hacen algunas consideraciones metodoldgicas sobre las
caracteristicas de la organizacion de las relaciones sociales en el espacio
formativo denominado Curso-Taller, tomando como referencia lo planteado por
BARABTARLO (1995):

1. La metodologia participativa sustenta dos criterios fundamentales que
posibilitan la formacién de un grupo; el de la horizontalidad y el de la
participacién plena, que aluden a las necesarias condiciones que facilitan la
explicacién y complementacion de las experiencias de los sujetos.

1.1El criterio de horizontalidad supone una igualdad entre los individuos que
participan en el proceso educativo, debido a que las experiencias tienden a
adquirir la misma validez en el proceso de formacion;

1.2 La participacion plena se refiere a que todos los sujetos tienen las mismas
oportunidades para ser generadores, transmisores y receptores en el
proceso de conocimiento®.

El trabajo estd dividido en cuatro capitulos, en el primero se abordan los
antecedentes generales y especificos (en el discurso e historicidad de la
evaluacion) que dieron origen a esta propuesta.

En el segundo se identifican las categorias de analisis que guiaron el
trabajo de investigacion; el contexto, la formacion docente y el aprendizaje grupal
y cooperativo; en el tercero las bases tedrico metodologicas de la investigacion,
haciendo énfasis en el andlisis didactico de las principales teorias del aprendizaje
y de los modelos y corrientes didacticas de la evaluacién, haciendo hincapié en la
evaluacion del aprendizaje, misma que orienté el trabajo grupal, asi como, de la
misma forma en este capitulo se plantea a la investigacién-accion como la
metodologia elegida para el desarrolio del mismo; el cuarto capitulo refiere el
analisis de los logros obtenidos de la Comision de evaluacion a partir de las
reuniones académicas, asi como, la descripcién y andlisis de seis cursos-talleres
impartidos en la FES Zaragoza de 1998 a 2003, que fueron los medios para el
desarrollo de la metodologia participativa.

Por dltimo las reflexiones y conclusiones del trabajo realizado, en torno a
los logros obtenidos de esta experiencia de trabajo participativo dentro de la
evaluacién educativa.

® El orden jerarquico otorgado se da de acuerdo a la valoracién otorgada a cada actividad cognitiva en la
propuesta de formacion.



CAPITULO 1
ANTECEDENTES QUE ORIENTARON EL
ABORDAJE DE LA EVALUACION EDUCATIVA CON
LA INVESTIGACION-ACCION Y EL TRABAJO
GRUPAL



En el presente capitulo se aborda el andlisis del discurso de la
evaluacion, sus antecedentes generales y especificos relacionados con la
evaluacion educativa, principalimente |a evaluacion del aprendizaje, que fue la
via de entrada para el abordaje de la formacién docente que originé el presente
trabajo de investigacion.

Se inicia con un recorrido por el tiempo en el que la evaluacion ha estado
presente en la sociedad, cdmo el desarrollo de ésta ha matizado el concepto
mismo de la evaluacion, y una resefia hisidrica de las concepciones y madelos
de la evaluacién identificados en el Programa General de Evaluacion de la
Escuela Nacional de Estudios Superiores Zaragoza, que criento el trabajo de
docentes y funcionarios por mas de 15 anos.

Posteriormente se resena el enfoque de la evaluacion del aprendizaje en la
carrera de Cirujano Dentista en el periodo de 1976 a 1987 vy las problematicas
halladas en el Diagndstico de camo docentes y alumnos conciben |a evaluacion
del aprendizaje y como es abordada en el Plan de trabajo de la carrera de
Cirujano Dentista de la FES Zaragoza, como programa y bajo el planteamiento
de la integracidn de la Comisidn de Evaluacion de la carrera de Cirujano
Dentista de la FES Zaragoza, a partir de la aprobacion por parte del Consejo
Técnico de la facultad, de una Propuesta de evaluacion que pretende plantear a
la evaluacion de los aprendizajes en la corriente critica del aprendizaje.

Por dltimo se sefiala cdmo |la modificacién del Plan de Estudios de la
carrera de Cirujano Dentista en 1998 apoya el enfogue nuevo en la evaluacion
del aprendizaje y como el trabajo grupal en la evaluacion, iniciado desde hace
nueve anos aproximadamente, se ha incorporado al Plan de trabajo de la
carrera a través del Programa de Autoevaluacion de la Carrera de Cirujano
Dentista de la FES Zaragoza.

Cémo desarrollar este nuevo enfoque de la evaluacidn al resto de [os
docente, es un planteamiento que cierra este capitulo, para dar inicio al
segundo que analiza los elementos gue hicieron posible el trabajo de
investigacion.

1.1 El Discurso de la Evaluacién Educativa

En la carrera de Cirujano dentista de la FES Zaragoza un aspecto
educativo de relevancia ha sido la evaluacién, aungue limitada casi siempre a
la evaluacién del aprendizaje.”

’ En una revision de los documentos producidos por la carrera de Cirgjano Dentista en relacién a la
evaluacién, los trabajos existentes giran principalmenie en torno al examen profesional objetivo, a las
evaluaciones diagnésticas de los alumnos de primer ingreso a la carrera y al seguimiento de egresados. Otros
trabajos en ese mismo sentido, son las propuestas pana cl desarrollo de la evaluacién del aprendizaje dentro
de un enfoque critico y de Ja cvalvacidn comno un proceso formativo para el estudiante. El sisiema de
enseflanza, el disefio curricular y Ia practica docente en la carrera han sido evaluados en pocas ocasiones.



En consecuencia, para el desarrollo de este trabajo de tesis se considero a
la evaluacion del aprendizaje como la tematica de abordaje en el inicio de la
construccion de una metodologia participativa, que tomara a la investigacion-
accién especificamente en su trabajo grupal que en ella se destaca, -
caracteristica que se desarrollara mas adelante en este documento- como el
medio para incorporar a los docentes, alumnos y funcionarios de la carrera de
Odontologia en la evaluacion educativa, actividad académica de relevancia en las
instituciones de nivel superior, para |a transformacion de sus proyectos educativos.

Pocas actividades en los procesos educativos adquieren una trascendencia
practica tan determinante y significativa como la evaluacion, senala DE ALBA
(1991):

*La evaluacién en el campo de la educacién — en sus planos teorico y practico- tiene
una estrecha vinculacién con el curriculum; sin embargo, requiere de consideraciones analiticas
particulares [...] de ahi que su andlisis se presente como una exigencia conceptual que tiene
ante si la tarea de comprender no sélo la complejidad de los procesos de evaluacion en las
sociedades actuales, sino en la perspectiva de la transformacién de tales sociedades y en el
seno de éstas, de sus proyectos educativos” (pag. 8).

El analisis de ia evaluacion planteado por DE ALBA, en el parrafo
anterior, nos permite ver que es necesario incorporar conceptos gue inviten a
los docentes a comprender la potencialidad que tiene el tema en la
transformacion de los proyectos educativos, de ahi la importancia que en este
trabajo de tesis se le ha dado a esta tematica, como ya se menciond, y que ha
servido de via de entrada a la formacion docente desde una perspectiva grupal,
porque considerar esas transformaciones sin la participacion del docente, se
vuelven irreales o poco viables en la vida académica.

La evaluacion se ha pensado de manera dominante desde una
perspectiva epistemolégica y tedrica empirico-analitica (positivista-
neopositivista) y son pocos y relativamente recientes los esfuerzos por pensaria
desde otras posturas.

PEREZ (1983), sefiala que esta situacion en la evaluacion, ha sido
dominante en el siglo pasado® y que ha tenido serias consecuencias:

“Esta perspectiva conceptual tan restrictiva ha producido l6gicamente el desarrollo de
presupuestos élicos, epistemoldégicos y metodoldgicos coherentes con sus planteamientos.
Presupuestos que agrupados bajo diferentes denominaciones, “Modelo experimental”,
“esquema tecnolégico”, “enfoque sistémico”, “pedagogia por objetivos”, “evaluacién objetiva”,
han dominado la investigacién y la practica de la evaluacién durante la mayor parte del siglo
XX (pag.426).

En el mismo sentido, DIAZ BARRIGA (1986), considera que el discurso
de la evaluacion viene a ser uno de los que constituyen el pensamiento

¥ GIMENO (2000), menciona que la evaluacién esta ubicada en Ja misma posicién en lo que va del siglo
XXT, pues ain es masivo el uso de test o pruebas de eficiencia hoy en dia.
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pedagdgico propio de la sociedad industrializada (pedagogia de la sociedad
industrial) junto con los discursos del curriculum y de la tecnologia educativa.

Como se puede ver, ambos autores engloban los discursos segun DIAZ
BARRIGA en |la pedagogia de la sociedad industrial®.

DIAZ BARRIGA y HERNANDEZ (1998), sefialan un discurso que parte
de la necesidad de que,

..."el docente reflexione sobre la tarea evaluativa desde el marco constructivista en
oposicién al pensamiento pedagdégico de la sociedad industrializada” (pag. 180).

En ella se enfatizan los aspectos técnico-practicos sobre el disefio de los
instrumentos y técnicas o sobre su forma de uso preciso a diferencia del
énfasis que estos autores le dan al qué evaluar, es decir, resaltar ante todo la
compleja tarea de la comprension y reflexion sobre la ensefianza por parte del
responsable principal en el caso del aprendizaje, el docente.

En la actualidad sefiala GIMENC (2000):

“... para la teorizacion didactica, evaluar no solo es el acto de comprobar el rendimiento
o cualidades dei alumno, sino una fase maés, a final, de un ciclo completo de actividad didactica
razonablemente planificado, desarrollado y analizado. Digamos que hoy se piensa en la
evaluaciébn como una fase de la enseflanza. Cualquier proceso didactico intencionalmente
guiado conlleva una revisién de sus consecuencias, una evaluacion del mismo. La evaluacion
sirve para pensar y planificar la practica didactica”. (pag. 336)

El mismo autor da una idea de lo que se pretende sea una primera
definicion de evaluacion en este sentido:

“Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que alguna o varias
caracterfsticas de un alumno, de un grupo de estudianies, de un ambiente educativo, de
objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, etc., reciben la atencion del que
evalda, se analizan y se valoran sus caracteristicas y condiciones en funcién de unos criterios o
puntos de referencia para emitir un juicio que sea relevante para la educacion” (pag. 338).

Es decir, las formas de concebir y practicar la evaluacion tienen que ver
con: la evolucion de las funciones que cumple la institucion educativa en la
sociedad y en el mercado de trabajo; las posiciones que se adopten sobre la
validez del conocimiento que se transmite; las concepciones que se tengan de
la naturaleza de los alumnos y del aprendizaje; la estructuracion del sistema
escolar, dado que sirve a su organizacion;, la despersonalizacién de la relacion
pedagdgica provocada por la masificacion que lleva una pérdida de
conocimiento directo entre profesores y alumnos; la forma de entender la

® De acuerdo a DIAZ BARRIGA (1986), existe una gran similitud conceptual (y epistemolégica ) entre Jas
expresiones de la pedagogia industrial (curriculum, evaluacion y tecnologia educativa), sus bases son de corte
positivista funcionalista, conductual y recientemente cognoscitivista) y se encuentran fincadas en la idgica de
la administracién cientifica del trabajo.



autoridad y el mantenimiento de la disciplina y la emulacién de los alumnos en
los centros y en las aulas.

Por lo anterior, en la Comision de evaluacién de la carrera de Cirujano
dentista fue necesario analizar el discurso de la evaluacion e identificar sus
diferentes enfoques hasta hoy presentes, asi como, los antecedentes histéricos
de la evaluacién en la educacién con el propésito de identificar el modelo donde
se ubicaban nuestras propuestas y la necesidad de orientar el trabajo en
evaluacién, hacia las mismas, desde una metodologia participativa.

1.2 Antecedentes Historicos de la Evaluacion en Educacidon

La evaluaciéon ha sufrido profundas transformaciones conceptuales y
funcionales a lo largo de la historia y, sobre todo, a lo largo del siglo XX, en el
que principalmente se centra la revisién de este apartado.

El recorrido histérico se llevara a cabo basandose en tres planteamientos
que ESCUDERO (2003), ubica como clasicos, en la reciente literatura sobre el
tema y que usamos indistintamente, porque los tres inciden sobre los mismos
momentos y movimientos claves.

Un planteamiento, es el que ofrecen MADAUS, SCRIVEN,
STUFFLEBEAM vy otros autores, que en sus trabajos suelen establecer seis
épocas, empezando su andlisis desde el siglo XIX (STUFFLEBEAM Y
SHINKFIELD, 1987; MADAUS, et al, 1991). Nos hablan de: a) época de la
reforma (1800-1900), b) época de la eficiencia y del ‘testing’ (1900-1930), c)
época de TYLER (1930-1945), d) época de la inocencia (1946-1956), e) época
de la expansion (1957-1972) y f) época de la profesionalizacion (desde 1973),
que enlaza con |a situacion actual.

Otros autores como CABRERA (1986) y SALVADOR (1992) citan tres
grandes épocas, tomando como punto de referencia central la figura de TYLER
en el segundo cuarto del siglo XX. A la época de TYLER se le denomina de
nacimiento, a las anteriores de precedentes o antecedentes y a la posterior de
desarrollo.

GUBA Y LINCOLN (1989), destacan distintas generaciones. Ahora
estariamos en la cuarta que segun ellos se apoya en el enfoque paradigmatico
constructivista y en las necesidades de los "stakeholders” (demandantes e
implicados en la evaluacién), como base para determinar la informacién que se
necesita. La primera generacion es la de la medicion que llega hasta ef primer
tercio de este siglo, la segunda es la de |a descripcion y la tercera la del juicio o
valoracion.



1. Precedentes: Antes de los ‘test’ y de la medicién.

Desde la antigiledad se han venido creando y usando procedimientos
instructivos en los que los profesores utilizaban referentes implicitos, sin una
teoria explicita de evaluacion, para valorar y, sobre todo, diferenciar y
seleccionar a estudiantes. DUBOIS y COFFMAN (citados por ESCUDERO,
2003 péag. 12), mencionan los procedimientos que se empleaban en la
evaluacion, lo que parece ser su primera manifestacién histérica, se configura
como un instrumento de seleccién extraescolar. Se cita la remota practica china
en el siglo 1l (a. de C.) para seleccionar a los altos funcionarios evitando las
influencias de los grupos de presion de la burocracia como el origen de las
practicas selectivas de la evaluacion oral (FORREST, 1990, pag. 470).

Otros autores como SUNBERG (1977) hablan de pasajes evaluadores en
la Biblia, mientras BLANCO (1994) se refiere a los examenes de los
profesores griegos y romanos. Pero segun McREYNOLD (1975), el tratado
mas importante de evaluacion de la antigiedad es el Tetrabiblos, que se
atribuye a Ptolomeo. También Cicerén y San Agustin introducen en sus
escritos conceptos y planteamientos evaluadores.

La Universidad medieval es el ambito donde se cristaliza primeramente
como practica educativa'®. La competitividad que impuso la pedagogia
jesuistica situa la demostracion constante de lo que se aprende, ya por medios
escritos'', como una de las espinas dorsales del sistema didactico que tendra
una fuerte impronta en los métodos pedagdgicos modernos. Después de los
jesuitas, la técnica de los examenes aparece en las Universidades de Oxford y
Cambridge hacia el siglo XVIII.

En el Renacimiento se siguen utilizando procedimientos selectivos y
HUARTE de San Juan, en su Examen de ingenios para las ciencias,
defiende la observacién como procedimiento basico de la evaluacion
(RODRIGUEZ et. al. 1995).

Entrando el siglo XIX se establecen los sistemas nacionales de
educacion y aparecen los diplomas de graduacion, tras la superacion de
examenes (examenes del Estado). Segin MAX WEBER, (BARBIER 1993),
surge un sistema de examenes de comprobacién de una preparacién
especifica, para satisfacer las necesidades de una nueva sociedad jerarquica
y burocratizada.

:‘I’ La disputatio: exposicion y debate de un alumno con sus profesores.

El examen aparece en la escuela, con la finalidad de determinar el rendimiento de los estudiantes y
seleccionarlos, “para alguna cosa, ya sea educacion superior o para representar un papel en la sociedad”, si
bien en estos aspectos (rendimiento/seleccion) se encuentra muy vinculado el problema de la competencia , es
necesario diferenciar entre la Universidad medieval en la cual se busca el dominio de un saber mientras que
en la sociedad industrial se procura definir el lugar para un individuo en la produccién.



En los Estados Unidos, en 1845, HORACE MANN comienza a utilizar las
primeras técnicas evaluativas del tipo “tests’ escritos, que inician el camino
hacia referentes mas objetives y explicitos en relacion a determinadas
destrezas lecto-escritoras.

En 1897, aparece un trabajo de J. M. RICE, que se suele sefialar como la
primera investigacian evaluativa en educacion dice MATEQS et. al. (1993). Se
trataba de un analisis comparativo en escuelas americanas sobre el valor de la
instrucciéon en el estudio de la orografia, utlizando como criterio las
puntuaciones obtenidas en los tests,

2. Los tests psicométricos

A finales del siglo XIX, se despierta un gran interés por la medicion
cientifica de las conductas humanas. Esto es algo que se enmarca en el
movimiento renovador de la metodolegia de las ciencias humanas, al asumir el
positivisme de las ciencias fisico-naturales. En aste sentido, la evaluacion
recibe las mismas influencias que otras disciplinas pedagdgicas relacionadas
can procesos de medicidén, como la pedagogia experimental y la diferencial
(CABRERA 1986).

Entre finales del siglo XIX y principios del XX, se desarrolla una actividad
evaluativa intensa conocida como “testing”, que se define por caracteristicas
como las siguientes, segun ESCUDERO (2003} :

- Medicidn y evaluacion resultaban términas intercambiables.

- El objetivo era detectar y establecer diferencias individuales.

- Los tests informaban algo sobre los alumnos, pero no de los programas
con los que se les habia formado (pag 13).

GUBA y LINCOLN (1989) se refieren a esta evaluacién como a la
primera generacion, que puede legitimamente ser dencminada como la
generacion de la medida. El papel del evaluador era técnico, como proveedor
de instrumentos de medicion. Situacién que actualmente sigue presente.

3. El nacimiento de la evaluacién educativa: La reforma tyleriana.

En Francia se inicia en los afos veinte una corriente independiente
conocida como docimologia (ESCUDERO 2003, pag. 14), que supone un
primer acercamiento a la verdadera evaluacion educativa, Criticaba, sobre todo,
el divorcio entre lo ensefiado y las metas de la instruccién, Come solucion
proponia: a) elaboracidn de taxonomias para formular objetivos; b)
diversificacién de fuentes de informacion, examenes, expedientes académicos,
tests; ¢} unificacién de criterios de correccidn de Jas pruebas y d) revision de los
juicios de valoracidén mediante procedimientos tales como la doble correccién, o
la medida de distintos correctores. Como puede verse, se trata de criterios en
buena medida vigentes actualmente y, en algun caso, incluso avanzados.
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Pero quien es tradicionalmente considerado el padre de la evaluacion
educativa es TYLER, por ser el primero en dar una vision metddica de la
misma, supserando desde el conductismo, muy en boga en el momento, la mera
evaluacién psicologica (ESCUDERQ, 2003).

En 1942, TYLER, plantea la necesidad de una evaluacion cientifica que
sirva para perfeccionar la calidad de la educacion, y en 1950, expone de
manera clara su idea de curriculum, integrando en él, su método sistematico de
evaluacion educativa como el proceso surgido para determinar en qué medida
han sido alcanzados los objetivos previamente establecidos.

Esta evaluacién ya no es una simple medicion, porgue supone un juicio de
valor sobre la informacion recogida. Se alude, aunque sin desarrollar, a [a loma
de decisiones sobre los aciertos o fracasgs de |a programacion, en funcion de
los resultados de los alumnos, algo que retomardn ofras importantes
evaluadores como CRONBACH y STUFFLEBEAM unos afios después.

La universalizacion del sistema educativo adopta a la evaluacién'? como
una préactica extendida para estimular y controlar al estudiante, mas cuando se
pierde relacién personal cantinuada del profesor con cada uno de sus alumnos.

En el pensamiento y las practicas de evaluacion que tienen lugar dentro
del sistema educativo se mezclan las distintas misiones y concepciones de que
ha sido objeto, en consonancia con la evolucion de las instituciones educativas,
GIMENO (2000}, menciona al respecto:,

“Hoy nos planteamoes la evaluacion desde una perspectiva camprensiva, cuyos objetos
son muy varados, con muy diversas metodologias o técnicas de realizara y al servicio del
mejor conocimiento de la realidad y del progreso de los alumnos en particular. Pero en la
préclica en las aulas la evaluacién evidencia su servidumbre al servicio de otras politicas y de
olras ideas: seleccidn, jerarquizacion, control de conducta, etc.” (pag. 339)

Lo gue implica que en el discurso de la evaluacidn se proponen otras
perspectivas a la concepcion de la evaluacion entendida como sinénimo de
medicion de estados del alumno, de rendimiento de diverso tipo o de productos
de aprendizaje, como el hecho de poner énfasis en el diagnéstico del
aprendizaje, en la explicacion de sus causas y en el enjuiciamiento del valor
que tienen |as realidades diagnosticadas, sin embargo, existen limitaciones para
tales cambios, sobre todo en la evolucién y practicas de la evaluacién.

" DE ALBA, DIAZ y VIESCA. (1998), en su articulo Evaluacién: Andlisis de_una Nocion, sostienen como
hipdtesis central, que el surgimiento del término evaluacion se encuentra estrechamente vinculade al proceso
de industrializacian de los Estados Unidos y particularmente el desarrolio de los conceptos de Taylor en 1911
relatives al “manejo cientfico del wabajo” por 1o cual, 1al nocion responde a las exigencias de eficiencia del
capital (liempos y movimientos frente a la productividad). En una situacién posterior, seflalan estos mismos
autores el término se incorpora 2 otra serie de disciplinas o “saberes cienlificos” garantizando la permanencia
su significado latente (¢] control), en pro de asegurar la eficacia que demanda el capital.




Se puede resumir sobre los siguientes hitos en la evolucion del
pensamiento y practicas de la evaluacién:

1) Una primera tradicion de dar calificaciones al rendimiento de los
alumnos en las asignaturas o areas del curriculum, para permitir su graduacion,
acreditacion, titulacion, propiciando la seleccion y jerarquizacion de los
alumnos. Se sobreentendid que los docentes, “expertos” realizarian una
actividad profesional poco complicada: dar notas.

2) La preocupacion por la objetividad en la medicién de resuitados
educativos, entendiéndola desde un concepto positivista de la ciencia, junto al
predominio de la psicometria en la investigacion y en las practicas de medicion
psicolégicas, con la consiguiente proiiferacion de los test'>, con fines de
control' y de seleccion.

3) El esquema de organizar la practica didactica basada en la Teoria
curricular de TYLER (1973), junto a una visién conductista del aprendizaje,
basada en los cambios de conducta observables por medio de técnicas
objetivas de evaluacioén, constatadoras de la eficacia.

La propuesta tyleriana se endurecid mas por la aportacion de la
psicologia educativa cognitiva de orientacion conductista que postulaba la
necesidad de disponer de disefios de secuencias de instruccion muy
estructuradas que explicitaba la concatenacion de pasos de aprendizaje que era
preciso seguir para el dominio de una determinada unidad de contenido, de

suerte q1Lée se pudiera ir comprobando el progreso y los fallos concretos en la
cadena. ™

" Hacia finales del siglo XIX y principios del X en los albores de la llamada psicologia cientifica, el
desarrollo de los test de inteligencia; desde la psicologia, invade poco a poco el espacio de las organizaciones
sociales. Como por ejemplo en la eleccion de las fuerzas armadas de los E.U.. en la industria, €l gabinete
clinico de los psicologos, la escuela, el dinbito penal, etc.

' THORDINKE citado por DE ALBA A, et.al. (1998) postula que la “creencia” en los test, permite expresar
que, a partir de ellos, se puede ubicar al individuo en el lugar que le corresponde. esta concepcion esti
intimainente articulada con el probleina del control.

'* El taylorismo consistiria por tanto en la descomposicion analitica de las operaciones segin la asignacion
individualizada a cada trabajador de una tarea productiva concreta. El trabajo se fundamenté en tres principios
elementales: especializacion de las funciones, fragmentacion de tareas y medicién de tiempos y movimientos.
Estos principios fueron exiensivos en el camnpo educativo. y en particular en la evaluacién. los examenes
objetivos fueron los instrumentos idoneos. la especificidad de las preguntas, elaboradas, la atomizacion de las
mismas y los tiempo estrictos para su resolucion reflejan la adopcién de los principios de TYLER.

Con FORD, la racionalizacién layloriana del proceso del trabajo llega al limite de maximo
aprovechamiento, pero a diferencia de Tyler asegura la subdivision del propio trabajo de ejecucién, la
Parcelacién. Como lo sefiala CORIAT (1993) . Con la crisis del petréleo (1973-1975), la caida de la tasa de
ganancia obliga a una reformulacion efectiva de los métodos fordistas de produccién, que habian llegado a su
total agotamiento como estructura de organizacidn del (rabajo. En consecuencia, la reestructuracion
postfordista del nuevo modelo de produccién introducira tres innovaciones fundamentales: 1° Frente a la
inecanizacion aislada e individual del proceso de trabajo, éste se empieza a distribuir en pequefios grupos o
islotes de produccién para garantizar mayores sinergias laborales. 2°. La linea de montaje se sustituye por una
nueva organizacion compartimeniada en minilineas, 3°. La produccién en masa, a ritmo fijo, se reemplaza por
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4) Pretensiones de hacer de la pedagogia una practica mas cientifica,
precisando sus objetivos y tecnificando los procedimientos de evaluacion,
praporcionaron a la educacian una orientacion que la alejaba de poder atender
a los individuos concretos que tienen una idiosincrasia propia y abordan
complejas situaciones de aprendizaje no faciles de concretar en objetivos muy
delimitados. La busqueda de cientificidad, por otro lado lleva consigo una
imagen de los profesores que no se corresponde con la realidad de sus
condiciones de trabajo.

4. La evaluaciéon en Jos afos sesenta

En esta época hay que destacar dos ensayos por su decisiva influencia, de
acuerdo a ESCUDERO (2003):

“..el articulo de CRONBACH (1953), Course improvement through evalualion, y el de
SCRIVEN (1967), The metodolegy of evaluation. Del andlisis de CRONBACH del concepis,
funciones y metodolagia de la evaluacién, destaca lo siguiente: el conceplo de evaluacion se
asocia a 1a toma de decisiones y Se usa para mejorar un programa mieniras éste se esta
aplicando, ademas que los esludios evalualives deben ser de lipo comparalivo, analiticos y bien
controlados...metodoldgicamente, el aulor propone gque la evaluacién debe incluir: 1) estudios
de proceso-hechos que liene lugar en el aula; 2) medidas de rendimiento de actiludes- cambios
observados en los alumnos- y 3) esiudios de seguimienio de los esludianles que han
participado en el programa. En cuanio a l¢ propuesio por SCRIVEN, se destaca la
diferenciacidn que establece entre la evaluacién como aclividad melodolbgica, 10 que el aulor
llama mela de evaluacion y las funciones de la evaluacién en un conlexio particular. El objelivo
de la evaluacién es invariante, supone en definitiva el proceso por el cual estimamos el valor de
algo que se evalia, mientras que las funciones de la evaluacion pueden ser enocrmemente
variadas. Estas funcicnes se relacionan con el usc que se hace de la informacién recogida ”
(pags.17-18).

En este periodo se ubican dos funciones distintas que puede adoptar la
evaluacion: la formativa y ta sumativa. SCRIVEN, propone ambos términos. El
termino evaluacién formativa, lo propone para calificar aguel proceso de
evaluacion al servicio de un programa en desarrollo, con objeto de mejorarlo, y
el término de evaluacidon sumativa para aquel proceso orientado a comprobar la
eficacia del programa y tomar decisiones sobre su continuidad.

Otra importante contribucion de SCRIVEN es la critica al énfasis que la
evaluacidn da a la consecucion de objetivos previamente establecidos, porque
si los objetivos carecen de valor no tiene interés saber hasta que puntoc se
cumplieron, de acuerdo a él.

Clarificadora es también la distincion que hace SCRIVEN entre evaluacion
intrinseca y evaluacién extrinseca , como dos formas diferenies de valorar un
elemento de la ensenanza. En la evaluacion intrinseca se valcra el elemento
por si mismo, mientras que en la evaluacién extrinseca se valora el elemento
por los efectos que produce en los alumnos. Esta distincion resulta muy

la innovacién permanenie a nivel organizativo, ya sca por la adopcion de nuevas tecuologias o por la
adaptacién a las fluctuacicones del mercado.



importante a la hora de considerar el criterio a utilizar, pues en la evaluacién
intrinseca el criterio no se formula en términos de objetivos operativos, mientras
que si se hace en la evaluacién extrinseca.

También para SCRIVEN la evaluacion opuesta a la mera descripcién,
implica un juicio sobre la superioridad o infericridad de lo que se evalia con
respecto a sus competidores o alternativas.

Y es en estos uUltimos sentidos, que ESCUDEROQ (2003), sefiala:

*..que las aportaciones de SCRIVEN, influyeron decisivamenie en la comunidad de
evaluadores, incidiendo no sélo en estudios en la linea de la investigacion evaluativa, a la que
se referian preferentemente, sino también en la evaluacién orientada al sujeto” (pag. 19).

Estamos segun GUBA y LINCOLN {1989) ante la tercera generacion de la
evaluacién, que se caracteriza por introducir la valoracién, el juicio, como un
contenido intrinseco en la evaluacién. Ahora el evaluador no sélo analiza y
describe la realidad, ademas la valora, la juzga con relacién a distintos criterios.

Finalmente es en este periodo de los sesenta, el énfasis en los objetivos y
su medida la que traeran también la necesidad de una nueva orientacion a la
evaluacion, la denominada evaluacion de referencia criterial. La distincidn
introducida por GLASER (citado por ESCUDERO 2003, pag. 20), entre
mediciones referidas a normas vy criterios, tendra eco final en la década de los
sesenta, como resultado de las nuevas exigencias que a la evaluacion
educativa se le planteaban.

Desde finales de los sesenta los especialistas se pronunciarén
decisivamente a favor de la evaluacion criterial, en cuanto que es el tipo de
evaluacion que suministra una informacion real y descriptiva del status del

sujeto o sujetos respecto a los objetivos de ensefanza previstos (POPHAM
1983).

Se puede concluir que en esta década, se observan dos niveles de
actuacién. Un nivel que se puede calificar como la evaluacion orientada hacia
los individuos, fundamentalmente a alumnos y profesores. El otro nivel, es el de
la evaluacidén orientada a la toma de decisiones sobre el instrumento o
tratamiento o programa educativo. Este ultimo nivel sera la base para la
consolidacion en el terreno educativo de la evaluacion de programas y de la
investigacion evaluativa.

5. Desde los aifos setenta: la consolidacién de la investigacion
evaluativa.

En los afios setenta se da una proliferacion de toda clase de modelos

evaluativos, que expresan la propia Optica del autor que los propone sobre qué
es y como debe conducirse un proceso evaluativo. Se trata de una época
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caracterizada por la piuralidad conceptual y metodolégica. GUBA y LINCOLN
(1982), nos hablan de mas de cuarenta modelos propuestos en estos anos, y
MATEO (1986), se refiere a la eclosion de modelos. Estos enriqueceran
considerablemente el vocabulario evaluativo, sin embargo, compartimos la idea
de POPHAM (1980), de que algunos son demasiado complicados y otros
utilizan una terminologia bastante confusa.

Algunos autores como GUBA y LINCOLN (1982); GIMENO (2000} y
HOUSE (1980), tienden a clasificar estos modelos en dos grandes grupos,
cuantitativos y cualitativos, que para algunos autores como POPHAM (1980);
CRONBACH (1982); ANDERSON y BALL (1983), no son excluyentes sino mas
bien complementarios y permiten llevar al evaluador a adoptar una vision mas
amplia y mas comprensiva de su trabajo.

En este movimiento de propuestas de modelos de evaluacién cabe
distinguir dos épocas con marcadas diferencias conceptuales y metodologicas.
En una primera época, las propuestas seguian la linea expuesta por TYLER en
su planteamiento, que ha venido a llamarse de “consecucién de metas”. Para
los autores de esa época los objetivos propuestos siguen siendo el criterio
fundamental de valoracién, pero enfatizan la necesidad de aportar datos sobre
la congruencia o discrepancia entre las pautas de instruccién disefiadas y la
ejecucion de las mismas en la realidad del aula.

Otros modelos consideran el proceso de evaluacion al servicio de las
instancias que deben tomar decisiones. Ejemplos notables de ellos son:
probablemente el mas famoso y utilizado de todos, El CIPP(contexto, input,
proceso y producto), propuesto por STUFFLEBEAM y colaboradores (1971) y el
CES (toma sus siglas del Centro de la Universidad de California para el Estudio
de la Evaluacién) dirigido por ALKIN en 1969 (citado en ESCUDERO 2003, pag
21). La aportacidén conceptual y metodologica de estos modelos es valorada
positivamente entre la comunidad de evaluadores (POPHAM, 1980; GUBA vy
LINCOLN, 1982; HOUSE, 1980). Estos autores van mas alla de la evaluacién
centrada en resultados finales, puesto que en sus propuestas suponen
diferentes tipos de evaluacion, segun las necesidades de las decisiones a las
que sirven.

Una segunda época en la proliferacion de modelos es la representada por
los modelos alternativos, que son diferentes concepciones de la evaluaciény de
la metodologia a seguir, comienzan a aparecer en la segunda mitad de esta
década de los setenta. Entre ellos destacan la Evaluacién responsable de
STAKE, a la que se adhieren GUBA y LINCOLN, la Evaluacion Democratica de
Mac DONALD, la Evaluacién lluminativa de PARLETT y HAMILTON vy la

Evaluacién como critica artistica de EISNER (citados por GIMENO, 2000,
pag.385).

En términos generales, este segundo grupo de modelos evaluativos
enfatiza el papel de |a audiencia de la evaluacion y de la relacién del evaluador
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con ella. La audiencia prioritaria de [a evaluacién en estos modelos no es quien
debe tomar las decisiones, como en los modelos orientados a la toma de
decisiones, ni el respansable de elaborar los programas u objetivos, como en
los modelos de consecucion de metas. La audiencia prioritaria son los propios
participantes del programa. La relacion entre el evaluador y la audiencia en
palabras de GUBA y LINCOLN (1982) debe ser transaccional y fenomenclogica.
Se trata de modelos que propugnan una evaluacién de tipo etnografica, de agui
que la metodologia que consideran mas adecuada es la propia de la
antropeologia sccial (PARLETT Y HAMILTON, 1977, GUBA y LINCOLN, 1982,
PEREZ 1983).

Este resumen de modelos de la época de la eclosion, permite destacar
como los puntos mas sobresalientes: |a existencia de diferentes conceptos de
evaluacion, diferentes criterios a utilizar para Ja valoracion de la informacién, |a
pluralidad de procesos evaluativos, dependiendo de la percepcion tedrica que
sobre la evaluacién se mantenga, pluralidad de los objetos de evaluacion,
NEVO (1983 y 1989), es decir cualquier cosa puede ser objeto de evaluacion,
nc sdlo estudiantes, profesores y programas, la existencia de apertura, para dar
cabida no so6lo a los resultados pretendidos, sino a los efectos pesibles de un
programa educativo, sea pretendido o no, aperiura también para considera no
s0lo resultados de tipo cognitive, sino también afective ANDERSCN y BALL
(1983). Piuralidad de las funciones de la evaluacién en el ambito educativo,
recogiéndose la propuesta de SCRIVEN (1967) entre evaluacion formativa y
sumativa, y anadiéndose otras de tipo sociopolitico y administrativas NEVQ
(1983). Diferencias en el papel jugado por el evaluador, evaluacion interna vs.,
evaluacidn externa, pluralidad de la audiencia y por consiguiente pluralidad en
los informes. Pluralidad metodolégica, la cual surge desde [a dimension de la
evaluacidn como investigacion evaluativa,

La época de la evaluacién entre los afos setenta y ochenta se ha
denominado época de la profesionalizacion (STUFFLEBEAM y SKINKFIELD,
1987, MADAUS et. al. 1993; MATEO et. al. 1993). En este momento también se
consolidd la evaluacion como investigacion evaluativa, En este contexto,
aparecen muchas nuevas revistas especializadas en evaluacién , se fundan
asociaciongs cientificas relacionadas con el desarrollo de la evaluacion v las
universidades empiezan a ofrecer cursos y programas de investigacion
evaluativa, en posgrado y programas de dectorado (ESCUDERO 2003).

6. La cuarta generacién segin GUBA y LINCOLN: enfoque
paradigmatico y constructivista.

Tanto en el ambito empresarial como en el educativo, el modelo japcnés
de organizacién de trabajo no sera sino la revolucién del justo a tiempo que
modifique, lo que aln quedaba de los credos clasicos de la escuela
estadounidense tayleriana y fordista; con una nueva filosofia empresarial del
proceso de competencia y de organizacion de la produccion que hoy penetra
todes los espacios de la actividad social e impregna las politicas de innovacion
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proceso de competencia y de organizacion de fa producciéon que hoy penetra
todos los espacios de la actividad social e impregna las politicas de innovacion
cientifica y tecnologica, dominantes en !a llamada economia de la informacién
(SIERRA,1997).

El modelo de empresa japonés Toyota, introduce una profunda
transformacion del proceso de trabajo, progresivamente desagregado, pues
demanda otra cultura del trabajo, otro sujeto distinto, obliga al hombre a asumir
el esfuerzo de prever su futuro sentando las bases de una formacion
permanente y actualizada en funcién del cambio social constante y acelerado,
una educacién que ensefie a desaprender habitos y ritos cognoscitivos al objeto
de poder abrir la mente en su totalidad para adaptarse a la innovacion
tecnoldgica continua CORIAT (1991).

Las nuevas tecnologias de la informacién, demandan hoy en el mercado
de trabajo una mayor cualificacion profesional, la segmentacion vy
descomposicion del trabajo colectivo en la cadena de montaje, el fordismo es
desplazado por la légica de los circulos de calidad, la descentralizacion,
autonomia y flexibilidad organizativa favorecen la participacién del trabajador,
que debe ser necesariamente inventivo, cooperante y criticamente reflexivo
para comprender el proceso total desde su posicion de productor polivalente.

Al mismo tiempo el nuevo paradigma del toyotismo, introducen el
concepto de “ambiente colaborativo” como el interés de la empresa por
garantizar condiciones competitivas mediante el trabajo en equipo, por encima
de los intereses individuales y la competencia laboral.

Este nuevo paradigma empresarial, tiene sus alcances en el campo
educativo, desde el trabajo en el aula (colaborativo), el concepto de aprendizaje
(integral) y la evaluacién del mismo ( calidad ).

La legitimacion cientifica y la recuperacion de otros métodos de
conocimiento de las ciencias sociales y en educacion, apoyados en otras
formas de entender lo que es conocimiento valido, que habian sido desterrados
como acientificos desde la optica positivista, aportaron otros procedimientos de
evaluacion apoyados en fuentes de informacién admitidas como relevantes.

E! conocimiento, por ejemplo, obtenido en las relaciones personales
directas, la comprensién de la circunstancia del sujeto para explicar su
comportamiento, el seguimiento de cada individuo como un caso particular, son
entre otras perspectivas consideradas valiosas para reconocer |as realidades
pedagogicas.

Los métodos cualitativos se admiten como procedimientos validos para
comprender los hechos educativos COOK y REICHARDT (1986).
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educativos que casi nunca pueden explicarse por la accian lineal de unas pocas
variables o aspectos sobre los resultados del alumno.

Gracias a la unién de todas estas causas, en cierto momento la
evaluacion tiende a entenderse como el recurso para proporcionar informacion
sobre los procesos, que debe ser valorada después, para ayudar a la toma de
decisiones de quienes gobiernan e intervienen en los mismos (CRONBACH,
1963; STUFFLEBEAM vy ofros, 1971, 1987), lo que trasladado a la evaluacién
de alumnos significa que evaluamos para obtener informacion sobre cdémo
transcurre el proceso de ensefanza-aprendizaje. En otro momento, la
evaluacion ha adoptado el sentido de ser un juicio de valor que recae scbre
algo, previa descripcién de la realidad observada, resaltando la cualidad de ser
un proceso de valoracién gue considera circunstancias del objeto evaluado y
criterios de valor { SCRIVEN, 1967; GUBA y LINCOLN, 1981, HOUSE, 1980).
Una orientacién que se traduce seguin GIMENO (2000), como ya se menciond
antes, en cierto eclecticismo metodoldgico scbre medios o técnicas para

realizarla, admitiendo la complementariedad metodoldgica de instrumentos y
perspectivas.

Posterior a estas funciones de la evaluacion, a finales de los ochenta,
tras todo este desarrollo antes descrito, GUBA y LINCOLN (1989), ofrecen una
alternativa evaluadora, que dencminan cuaria generacion, pretendiendc superar
lo que segun estos autares son deficiencias de las tres generaciones anteriores,
tales como una visibn gestora de la evaluacion, una escasa atenciéon al
pluralismo de valores y un excesive apego al paradigma positivista.

La alternativa de GUBA y LINCOLN se denomina respondente y
constructivista. Las demandas, las preocupaciones y los asuntos de los
implicados o responsables sirven como foce organizative de la evaluacion, que

se lleva a cabo dentro de los planteamientos metodolégico del paradigma
constructivista,

La utilizacidn de las demandas, preccupaciones y asuntos de los implicados
es necesaria, sefiala ESCUDERO (2003), de acuerdo a estos autores, porque;
a) Son grupos de riesgo ante la evaluacion y sus problemas deben ser
convenientemente contemplados, de manera que se sientan
protegidos ante tal riesgo.
b) Los resultados pueden ser utilizados en su contra en diferentes
sentidos, sobre todo si estan al margen del proceso.
¢} Son potenciales usuarios de la informacion resultante de la
evaluacion.
d) Pueden ampliar y mejorar el rango de |a evaluacion,
e) Se produce una interaccién positiva entre los distintos implicados
(pag. 24).
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En este sentido, la evaluacién es definida por GUBA y LINCOLN, como
un proceso sociopolitico, conjunto de colaboracién, de ensefianza-aprendizaje,
continuo, recursivo y altamente divergente, emergente en ocasiones, con
resultados impredecibles, que crea realidad. RUSSELL Y WILLINSKY (1997),
defienden las potencialidades del planteamiento de la cuarta generacion para
desarrollar formulaciones alternativas de practica evaluadora entre los
implicados, incrementando la probabilidad de que la evaluacidon sirva para
mejorar la ensefanza.

Bajo este contexto, el presente trabajo se desarrollo considerando ia
importancia del reconocimiento de ios diferentes modelos o posturas en torno a
la evaluacidn, la implicacion indispensable de todos los actores del proceso
educativo desde el principio del proceso evaluativo y de la necesidad de
desarrollar propuestas que a partir de una construccion grupal nos permitieran
rebasar la postura tradicional en la evaluacién dominante en la carrera de
Odontologia, hacia una postura aiternativa.

Asi, creemos gue evaluar sirve para tomar conciencia sobre el curso de
los procesos y resultados educativos, con el objeto de valorarlos, por lo que
debiamos pensar en ¢cémo abordar los problemas de indole técnica ( como
obtener informacidn, con qué instrumentos, en qué momento evaluar, para queé
evaluar) y de tipo ético (qué se debe evaluar, y por qué hacerlo, que se debe
comunicar sobre la evaluacién a los alumnos, a la sociedad; cémo conviene
expresar los resultados de la evaluacion y cémo emplear a los mismos), con el
fin de mejorar la practica educativa.

La evaluacion desde esta Optica rechaza una evaluacion orientada a la
busqueda de calidad, mérito, seleccién, otorgamiento de premios, entre otras
cualidades eficientistas, sino por el contrario, favorece la idea de que la
evaluacién es un proceso interactivo, flexible, subjetivo, dinamico, pluralista y
holistico (SCRIVEN, 1967, STUFFLEBEAM,1971; PARLETT Y HAMILTON,
1977, HOUSE, 1980; GUBA y LINCOLN, 1981; GIMENO, 2000).

Asi se visualizé en la carrera de Odontologia de la FES Zaragoza, a la
evaluacién, considerando el gran reto que implicaba un cambio del paradigma,
bajo esta vision, por lo que se pensé en una metodologia participativa dentro de
fa investigacion-accion como el camino a seguir, tomando en cuenta los
antecedentes institucionales dentro del campo de la evaluacion y la dindmica de
trabajo dentro de la carrera que a continuacion se detallan, como marco de
referencia para el trabajo grupal.



1.3 Programa General de Evaluacion de la Escuela Nacional de
Estudios Superiores Zaragoza.

La Escuela Nacional de Estudios Superiores Zaragoza, surge en el afo de
1976 a partir de una estructura matricial integrada por departamentos, que fue
vigente hasta 1990; los departamentos daban servicio a las carreras que en la
escuela se impartian por medio de las denominadas secciones académicas'®.

Debido a dicha estructura organizativa existia una heterogeneidad en la forma
de organizar los planes y programas de estudio, la mayoria de ellos heredados de
las facultades ubicadas en Ciudad Universitaria.

La evaluacion de la institucién y del desarrollo del Sistema de Ensefanza
Modular a través de la evaluacion de sus planes y programas de estudio y
docencia no estaba integrada como funcién de los departamentos, sin embargo, la
evaluacién del aprendizaje recaia directamente en ellos, misma que realizaban a
partir de un examen de respuesta estructurada, elaborado por los docentes
denominados “coordinadores de médulo”, figura honorifica, en la cual recaia la
elaboracién completa del examen denominado “departamental”.

Dicho examen se aplicaba y calificaba por docentes llamados “aplicadores”, asi
los docentes responsables de los grupos solo registraban la calificacién obtenida
por los alumnos en sus listas de concentracion.

El resto de los aspectos a evaluar dentro de la institucion se realizaba por
pedagogos contratados para tal fin por diferentes instancias.

Ya para 1983 la Unidad de Evaluacion y Desarrollo Curricular, a través de su
Departamento de Desarrollo Curricular, presenté el Programa General de
Evaluacién de la Escuela Nacional de Estudios Superiores Zaragoza, con el

objetivo de apoyar los trabajos que de Evaluacion Educativa se desarrollaran en la
Institucion.

El programa contempl6 los aspectos que se consideraron esenciales a evaluar
en un sistema educativo y la vinculacion entre estos, asi, organizaron cinco
proyectos que fueron:

Analisis de Planes de Estudio

Evaluacion del aprendizaje

Evaluacién de la docencia

Sistema de Informacién de alumnos y Egresados
Evaluacién de Ia Disponibilidad de los Recursos.

GO =

16 . . - N .. .
En la ENEP Zaragoza, las secciones académicas s integraron por personal académico-administrativo que
atendia los asuntos académicos y laborales del personal docente.
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Los enfoques que se seleccionaron para el Programa fueron los de SCRIVEN
en relacién a la evaluacion formativa y sumaria y los de STUFFLEBEAM que
contemplan a la evaluacion de contexto, insumo, proceso y producto; con el objeto
de lograr una evaluacién mas integral.

En lo que se refiere a la evaluacién del aprendizaje de los alumncs, e
Departamente de Desarrolio Curricular (DDC), ofrecié apoyo a los coordinadores
de mddulo, por medio de asesoria técnica para la construccion de los reactivos
que integraban los exdmenes, considerando para su canstruccién la especificidad
de los contenidos tematicos de las cartas descriptivas y los objetivas a cumplir en
relacion a los mismos.

Ademas el DDC, incarpard das subprogramas: el 2.1, denominada Diagnostico
del Estado Actual de la Evaluacién del Aprendizaje y el 2.2, Desarrollo del Sistema
de Evaluacion del Aprendizaje.

Los resultados de los subprogramas fueron limitados pues los mismos se
inscribieron en el enfoque de la tecnologia educativa, teniendo como instrumento
central de evaluacidn del aprendizaje al examen departamental, lo que a su vez
restringia la posibilidad de la implantacién de un Sistema de evaluacion que
pudiera integrar la informacidn entre varios referentes del aprendizaje de los
alumnos.

En la carrera de Cirujano Dentista se recibia la asesoria técnica para la
elaboracion de los examenes, favoreciendo el enfoque de la tecnologia educativa,
en la elaboracion de los reactivos de respuesta estructurada.

En 1984 surge la Coordinacion de Investigacién Educativa, la cual hereda
algunas funciones de la DDC, dentro de las cuales se incorpora la asesoria
académica ademas de |a técnica en la elaboracion de los reactivos para la
integracion de los examenes.

1.4 La Evaluacion del aprendizaje en la Carrera de Cirujano
Dentista 1976-1997

En la Facultad de Estudios Superiores Zaragoza (FES-Z) antes Escuela
Nacional de Estudics Profesionales, se imparte desde sus inicios la Carrera de
Cirujano Dentista. Primero con un plan de estudios de tipo tradicional heredado de
la Facultad de Odontologia, seguide por un plan de estudio modular de tipo
semestral que fue vigente por 20 afnos desde 1977 hasta 1997.

El plan de estudio Tradicional, establecia que el profesor era el directamente

responsable de la evaluaciéon de sus alumnos, y lo hacia a través de examenes
tedricos y practicos. Los examenes eran elaborados principalmente por la figura
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conocida como profesor titular, es decir el responsable del grupo, dando la opcién
de que el profesor ayudante colaborara.

En el plan de estudio disefiado bajo el Sistema de Ensefianza Modular (SEM),
la evaluacion era considerada como una funcidon compartida entre |os
departamentos que apoyaban a las carreras y los profesores. Asi el departamento
gque apoyaba a los profesores de los diferentes moédulos nombraba a un
“coordinador de médulo”'’ que era el profesor directamente responsable de
elaborar el unico instrumento que se utilizaba para "evaluar’, mismo que era
ltamado “examen departamental”.

En ambos planes la evaluacion del aprendizaje se basé en la Tecnologia
educativa utilizando los examenes de respuesta estructurada de opciéon multiple
principalmente, para la evaluacion del aprendizaje tedrico y el aprendizaje
préactico, dejando de lado el aprendizaje actitudinal.

A su vez, la evaluacion del aprendizaje practico, realizado en los escenarios
clinicos, se bas6 principalmente en la consideracion del nimero de procedimientos
clinicos realizados por el alumno, dejando de lado la calidad de los mismos.

Bajo estas circunstancias la jefatura de Carrera en 1992, plantea ante el H.
Consejo Técnico de la Facultad el documento titulado “ Una propuesta de
evaluacion de la Carrera de Cirujano Dentista de la FES Zaragoza”.

El documento se sustenté en los siguientes rubros:

1.- La conceptualizacion del proceso ensenanza-aprendizaje que dio origen al
Plan de estudio de la carrera de Cirujano dentista de la escuela'®

2.- El establecimiento del analisis de la evaluacion del aprendizaje como actividad
de investigacion.

3.- La diferenciacion conceptuat entre evaluacion y acreditacion.

4.- Los antecedentes de Ia forma de evaluar desde que se instituyé el SEM y el
desarrollo de la misma en los diferentes ciclos escolares.

5.- Los resultados de una encuesta aplicada a profesores y alumnos sobre las
formas de evaluacién que existian hasta ese momento.

El sistema de ensefianza modular en Zaragoza surgié como una propuesta
innovadora en donde el alumno tomaria un rol activo-participativo y el docente el
de un orientador del proceso ensefianza-aprendizaje, tratando con esto de superar
la inactividad del alumno en su proceso de aprender, la excesiva tendencia a la
repeticion y memorizacién, a su pasividad contemplativa y receptiva a través del
registro de los estimulos externos .

' El coordinador de médulo se responsabilizaba de las canas descriptivas y de todo el proceso mediante el
cual se obtenian las calificaciones de los alumnos, estas actividades las realizaba solo o con e} apoyo de
algunos docentes, si lo consideraba necesario

*® La Escuela Nacional de Estudios Profesionales (ENEP) Zaragoza, alcanza en nivel de Facultad en 1993.



Ante esta concepcién mecanicista del aprendizaje surge como ya se menciond
una nueva modalidad educativa que intenta atribuir un papel activo a los docentes
y alumnos quienes estan sujetos a determinismos sociales que les introducen en
el conocimiento una visién de la realidad transmitida socialmente (SCHAFF 1971).

En este sentido el SEM en Zaragoza intenta organizar los contenidos de
ensenanza tomando como base los problemas sociales, y capacitar al alumno
para resolver problemas reales.

El SEM se orienta a gue el alumno aprenda v no a que el profesor ensefie ya
que esta compuesto por informacion y actividades, siendo estas las que reflejan el
aprendizaje'®

En Zaragoza se tradujo e interpretd a partir de la corriente tedrica conductista
ia cual se ha operado a través de la tecnologia educativa, utilizando herramientas
didacticas como cartas descriptivas, materiales de apoyo y audiovisuales,
examenes departamentales preponderando el logro de los objetivos.

La tecnologia ha side fuertemente criticada per varios investigadores
educativos, pues el SEM que planteaba "nuevos’ elementos didacticos |, la
pasividad, contemplacidon y recepcion seguia y sigue siendo vigente en algunas
escuelas, estando presente a través de la transmision de contemidos basados en
la memorizacion y repeticion los cuales en el casc de Zaragoza se corroboraba
hasta 1991, en los examenes de respuesta estructurada denominados
“departamentales”.

El enfoque de la evaluacion en la FES Zaragoza se basaba como lo sefiala la
Propuesta de evaluacién, en la comprobacién de logros de los objetivos del
aprendizaje, sefialados en las cartas descriptivas.

Siendo estas Ultimas las orientadoras en los contenidos y la cantidad de los

mismos para el diseAo por parte de los expertos, de los exédmenes
departamentales.

En la propuesta® se mencionan alguncs factores que afectan el desarrollo
de la evaluacién como un proceso, dentro de los cuales se mencionan los
siguientes:

1.- Los instrumentos actuales de evaluacion solo dan cuenta de los resultados de
aprendizaje obtenidos por el alumno impidiendo asi la posibilidad de realimentar el

' En el documento Zaragoza y su filosefia (1976), El director fundador sefiala que une de los postulados de
la filosofia de Zaragoza serd la bisqueda de 1a ensefianza aciiva, destacando al alumno como constructor de
%1 conacimiento a partir de sus experiencias y de la bisqueda de 1a informacién acadéinica.

En la Propuesia de Evaluacion del aprendizaje para 1a carrera (1992). Se empieza a visualizar una tendencia
diferente a |a tecnologia educativa, dirigida hacia una posiura menos tradicional y més critica.
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proceso de ensefianza-aprendizaje, ademas de no responder a la esiructura
academico-administrativa de la FES Zaragoza.

2.- La escasa participacidn del docente en el praceso de evaluacion del
aprendizaje, el cual recae en muchas ocasiones en persocnas que no estan en
contacto con los grupos escolares.

3.- Ausencia de instrumentos de evaluacién que posibiliten Ja integracion de los
contenides para [a solucion de problemas y reflejen el cumplimiento de funciones
profesionales que permitan realimentar los planes y programas de estudio.

4.- Aplicar el mismo tratamiento a todos los estudiantes sin considerar las
particularidades de cada grupo escolar.

5.- Incongruencia para evaluar algunas de las actividades practicas mediante
examenes escritos como Unica opcién o la mas importante para la acreditacion.

6.- La forma como se han estructurado los examenes departamentales en su
mayoria presentan las siguientes caracteristicas:

a) Basados en reactivos de extrema especificidad.

b) Elaborados principalmente con reactivos que no integran los contenidos de
los modulos.

c) Integrados con reactivos, elaborados de materiales de apoyo, que limitan la
necesidad e interés del alumno por la investigacion bibliografica.

d) Censtruides con dificultades técnicas en la formulacién de la base delas
preguntas y en las opciones de respuesta ( con doble, triple o ninguna
respuesta correcta).

e) Elaborados con un minimo de reactivos de trascendencia respecto a las
funciones profesionales.

f) Elaborados con reactivas de respuesta estructurada, que mativan
respuestas mecanicas, memoristicas sin que sean valoradas las cualidades
de andlisis y sintesis del estudiante.

g) Presentan relativa facilidad para "copiar’ claves de respuesta.

h) Probabilidad de acertar en un 20% aln desconociendo la respuesta
correcta.

i) Probabilidad de anular los reactivos correspondientes a contenidos no
abordados en clase.

I} Sujetos a modificacién del profesor en el peso porcentual establecido con
anterioridad.

k) Ponderacion arbitraria en la distribucion porcentual de las calificaciones, al
darle mayor peso al "departamental * hasta de un 70% por sobre otras
formas de evaluacion.

) Falta de credibiidad en la validez de los resultados de los
“departamentales” debido al insuficiente nimero de “aplicadores’, que
obliga a reunir dos y hasta tres grupos en una aula, por lo tanto, el control y
vigilancia quedan cuestionados.
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m) Probabilidad de *fuga” de examenes debido a que no es el profesor
responsable del grupo quien los aplica.

Con base en el analisis de la problematica de la evaiuacion del proceso
ensefianza-aprendizaje y en el resultado de la encuesta aplicada a profesores y
alumnos, se elabora la siguiente propuesta:

1.- Establecer una estrategia de evaluacion del aprendizaje que permita hacer
ajustes continuos a los planes y programas de estudio y que mediante su
aplicacion, resultados y contrastacién con otros estudios vayan conformando un
sistema de evaluacion educativa.

2.- La evaluacidon sera responsabilidad directa del profesor y deberd ser un
procesc permanente continuo y orientado a identificar el cumplimiento de
funciones profesionales.

3.1.- Los exdmenes departamentales seran sustituidos por instrumentos de
evaluacion parciales que pueden ser de tipo formativo y sumario.

Los de caracter formativo tendran el propdsito de ayudar al alumno y al
docente a detectar los obstaculos durante el proceso de aprendizaje y podran ser
aplicados en el momento que el docente lo considere pertinente para el
cumplimiento de los objetivos programaticos. Los de caracter sumario, seran
elaborados, aplicados y calificados por los profesores de asignatura, al final de las
unidades didéacticas y en las fechas programadas por las Coordinaciones de ciclo
correspondientes, quienes las dardn a conocer a través de los Programas
Académicos y cronogramas de actividades que seran entregados a profesores y
alumnos al inicio de cada semestre.

Estos examenes podran ser elaborados por preguntas de respuesta
estructurada y/o no estructurada, contemplando los contenidos establecidos en los
programas académicos y cartas descriptivas.

Los examenes sumarios seran elaborados de acuerdo a las particularidades
de cada médulo o componente por los profesores responsables.

Los profesores deberan entregar las calificaciones de los exdmenes

sumarios en un periodo maximo de 7 dias contados a partir de la fecha de su
aplicacion.?'

3.2.- En cuanto a la calificacion del estudiante, el profesor debera considerar los
siguientes aspectos:

a) La aplicacién de los conocimientos y aptitudes adquirido por el alumno

durante el curso, mediante su participacion en clase y su desemperio en

*! Consideracién tomada por la Legistacion Universitaria. Articulo 5. UNAM. México.



ejercicios, ensayos, practicas y trabajos de laboratorio, asi como, en los
examenes formativos y sumarios.

b) El alumno debera contar con el 80% de asistencias tanto en actividades
tedricas como practicas.

¢) El promedio para exentar sera 8 de calificacion® considerando la
aprobacion de todas las unidades didacticas.

d) La calificacion se integrara con o los porcentajes establecidos actualmente
en cada médulo;, en aquellos médulos que requieran ajustes, la Comisién
de evaluacion considerando las opiniones de los profesores del area
presentara una propuesta complementaria.

e) Los examenes ordinarios (finales) seran efectuados por el profesor del
curso y deberan ser escritos, excepto cuando a juicio del Consejo Técnico
considere que las caracteristicas de!l modulo, drea o actividad obliguen a
otro tipo de prueba®

f) En caso de que un profesor no pueda concurrir a un examen final, el
director de la facultad o escuela nombrara un sustitutc. En todos los casos,
los documentos deberdn ser firmados por el profesor o profesores que
examinaran. %

4.- Los alumnos presentaran un examen de rendimiento escolar, el cual serd un
instrumento que permita conocer los resultados del aprendizaje obtenidos al
finalizar un curso con el proposito de recabar informacion para realizar ajustes a
planes y programas de estudic como forma de seguimiento institucional .

Su elaboracion estara basada en la resolucion de problemas relacionados con las
funciones marcadas en el plan de estudio, a través de la integracidn de contenidos
de los compenentes de cada mddulo y tendra las siguientes caracteristicas.

a) El examen sera presentado al término de cada semestre de manera
obligatoria en fechas programas por las Coordinaciones de Ciclo.

b) La presentacion del examen es requisito indispensable para la inscripcién
al siguiente ciclo escolar, sin que tenga un valor para la acreditacion. Por [o
tanto, es independiente y nc interferira con la calificacion otorgada por cada
profesor.

¢} El examen sera integrado como resultado de la participacion de los
profesores de las dreas involucradas en cada ciclo y los miembros de la
Comision de Evaluacién del ciclo correspondiente.

d) El examen serd calificado por computadora y el analisis de los resultados
sera llevado a cabo por la Comision de evaluacion quien propondra los
ajustes pertinentes a los planes y programas de estudio. (esta informacion
quedara a disposicion de los profesores en la coordinacién de ciclo
correspondiente.

# Segitn lo establecido en el Reglamento General de Exdimenes, Articulo 2. UNAM. México.
% Op cit. Articulo 12.

* Op. Cit. Articulo 13,

25 <y .y ..
Se tomé lo propuesto por LEMUS (1984), en relacion a Ia evaluacion del rendimiento escolar de los
alumnos, como un referente para la modificacion de planes y programas de estudio.
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5.- Capacitacién continua y obligatoria den docente en lo relacionado a la
evaluacian del proceso ensefanza aprendizaje.

6.- Realizacion de investigacién educativa relacionada con la evaluacion.
7.-Se integrara una comision mixta de evaluacion en donde estaran representadas
las diferentes areas y ciclos académicos, y contara con :

- Jefe de carrera

- Coordinadores de ciclo

- 4 miembros del Comité Académico de Carrera (uno por cada ciclo)

- 2 profesares por area

- 2 alumngs por ciclo

- Profesores interesados en participar

Los cuales tendran las siguientes funciones:

-Establecer criterios generales que permitan a traves de 1a evaluacion del
aprendizaje, realimentar planes y programas de estudio.

- A través de reuniones especificas por area, establecer criterios
generales para la evaluacion y acreditacion de los alumnos en los
diferentes mddulos y actividades (teoria, laboratorio, clinica y
practica de campo).

- Elaborar examenes de rendimiento escolar por ciclo que permitan ia
retroalimentacion de programas académicos (excepto alumnos).

- Participar en los talleres para la elaboracién y Anédlisis del Examen
Profesional Objetivo (EPO) (excepto alumnos).

La descripcion del Programa General de Evaluacion en el contexto
institucional y dentro del ambito de la profesion odontolégica, hizo evidente la
necesidad de promover un cambio importante en la evaluacion de los alumnos y
del procesc educativo, pcrque a pesar de existir algunos intentos en las
propuestas evaluativas diferentes al paradigma tradicional en 1992, se observa
aun la presencia de varios elementos que lo caracterizan, como la existencia de
los examenes objetivos, la rigidez de las evaluaciones programadas, la
ponderacién de una calificacion final, por encima de una evaluacidn
retroalimentadera, la fragmentacién de la informacién cbtenida de la evaluacion
del aprendizaje de los alumnos y la predominancia de la evaluacién cuantitativa
entre atras. Por lo anterior fue necesario trabajar arduamente en una modificacion
del plan de Estudio, el cual podia ofrecer un contexto mas acorde a las
necesidades sentidas en la evaluacion,

A continuacién se mencionan los cambios planteados en la madificacion del
Plan de estudio de la carrera de Cirujano Dentista en esa busqueda de cambic de
paradigma tradicional.
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1.5 Modificacién del Plan de Estudios de la Carrera de Cirujano
Dentista (1998). Un nuevo enfoque en la Evaluacion.

En 1998 es aprcbada la reestructuracion del plan de estudio con varias
modificaciones, dentro de las que se ubican entre otras: 1) El aprerjdi;aje
significativo como principio educativo, 2) las funciones profesionales del C_lrujano
Dentista, 3) su perfil de egreso, 4) el equilibrio entre las areas de conocnmiento
bioldgico, clinico y social, a través de la incorporacion de nuevos modulos
relacionados con la metodologia de la investigacion , 5) el cambio de un plan de
estudio semestral a un plan anual, 6) la fusion, substitucion e inclusion de moduios
ocasionando un cambio en sus nombres y en ocasiones de sus objetivos,
contenidos, 7) un enfoque diferente de la metodologia de la ensefianza y la
evaluacién del aprendizaje, basado en |a corriente critica del aprendizaje; 8) una
relacion teoria-practica mas explicita, que destacard la imporiancia de Ia
aplicacion de los conocimientos de las areas biolégica, clinica y social en la
practica profesional del Cirujano Dentista, misma que se reflejo en la orientacion
de los contenidos en cada modulo.

En lo referente a la evaluacién del aprendizaje, la modificacion del plan de
estudio toméd como base, el documento denominado “Propuesta de Evaluacidn
del Aprendizaje para la carrera de Cirujanc Dentista”, aprobada en 1892, por el
Consejo Técnico de la FES-Zaragoza.

En el plan de estudio de la Carrera de Cirujano Dentista (1998) se considera gue:

“La evaluacién del proceso ensefianza-aprendizaje estara orientada al aprendizaje
significativo, el cual estara integrando el conacimiento basico (tanto teérico como aplicado), en las
areas biclégica, clinica y social; para la comprensién y transformacién del proceso salud-
enfermedad estomatolégico en los niveles individual y colectivo, asi como su aplicacién en la
praclica profesional con base en el principio de prevencidn integral® (pag. 25).

Tomando como referencia lo anterior, el plan sefala gue la evaluacion sera
un proceso continuo que se desarrollara a lo largo del curso y cuya funcion sera el
realimentar al proceso educativo, indicando al profesor e] avance logrado en las
areas de mayor dificultad , en Ias actividades y en las funciones profesionales que
el alumno haya desarrollado.

Al alumno, la evaluacion indicara su grado de cumplimiento de los objetivos
programados por parte del profesor, y de manera integral considerard el
aprendizaje que el alumno refleje en el aula, laboratorio, clinica, campo y aquellos
espacios que queden fuera de estos escenarios, por medio de las aclividades y
funciones profesionales gque desarrolle en el proceso educativo.

La evaluacion, sefala el documento, sera de dos tipos: formativa y para la
acreditacion o sumaria.
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La evaluacidn formativa se plantea con el fin de apoyar el aprendizaje, y
dados los criterios e instrumentos podra ser utlizada la auloevaluacion en
situaciones de aprendizaje que sea pertinente llevarla a cabo.

Sera un componente obligado de toda actividad de aprendizaje, que permita
detectar los obstaculos que se deban superar y las situaciones ha modificar a
través del disefio de las estrategias que faciliten el aprendizaje significativo.

La evaluacién para la acreditacién tendra como finalidad de garantizar ante
la sociedad, los conocimientos y habilidades minimos adquiridos por el estudiante,
establecidos en |os planes y programas respectivos.

La acreditacion sera un procesc paralelo, complementarioc e
interdependiente de la evaluacién, la cual seré dirigida méas al cumplimiento de los
objetivos y se relacionara con la asignacion de calificaciones en el rendimiento
escolar del alumno dentro de los lineamientos establecidos por la Legislacién
Universitaria.

Dos aspectos en los que se hizo gran énfasis fue por un lado la perlinencia
de seleccionar los instrumentos para evaluar los conocimientos de acuerdo a su
naturaleza, (conocimientos relacionado con las ciencias basicas y contenidos
relacionados con las ciencias sociales y el conocimiento clinico).

Y por el otro lado el tipo de contenido, estableciendo de inicio si se evaluaran
contenidos teéricas, practicos o actitudinales.

Y para los contenidos practicos considerar el escenario de desarrollc de los
mismos, clinica, laboratorio y campo.

Las técnicas sugeridas en el pian incluyen, las denominadas de
observacion, como: listas de verificacion, registro anecdético y escalas de
evaluacion.

Las técnicas de solicitud de productos o conductas especificas: proyectos,
monografias, ensayos, reportes, participacion, informes orales, demostraciones.

Y finalmente técnicas de resolucion de problemas, como: simuladores clinicos,
analisis de problemas, con reactivos de respuesta estructurada, practica clinica,
practica de campo y baterias educacionales,

En este momento de aprobacion del plan de estudio, quedaba claro que el
docente no podia trabajar de manera individual dentro de su aula, para dar salida
a los cambios propuestos en el proceso de ensefianza-aprendizaje y a su
evaluacion, sino por el contrario, lo debia hacer de manera grupal con el fin de
analizar, discutir y dar salida en caso de asi considerarlo necesario, a los cambios
propuestos parlicularmente por la administracién en turno y por el desarrcllo de la
profesion odontolégica.



Es aquf donde se propene el trabajo mas importante de la Comision de
evaluacion de la carrera de Odontologia, objeto de la presente tesis, como el
grupo de docentes, estudiantes y funcionarios que podian interactuar de manera
constructiva para dar salida a aquellos problemas identificados en el proceso
educativo, apoyados en un proceso formativo en el campo de la evaluacion,
considerando a este, como el punto de partida en el que tendrian que converger
todos aquellos elementos presentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
convertirse en €l hilo conductor del cambio.

En el segundo y tercer capitulo de esta tesis, se describen y analizan las
actividades realizadas por la Comision de evaluacion, en el fortalecimiento de un
enfoque diferente al tradicional en la ensefanza y el aprendizaje de la Odontologia
y en la evaluacion de la misma.

Como preambulo a dicho trabajo, se dan a conocer en el siguiente
apartado, algunos logros del frabajo participativo de los miembros docentes de la
Comisién de evaluacion, apoyando la tesis de que el trabajo grupal es la via para
generar y consolidar [os cambios en el ambito educativo.

1.6 Programa de Autoevaluacion de la Carrera de Cirujano
Dentista de la FES Zaragoza.

En el afo 2001, varios docentes consideraron importante incorporarse al
grupo denominado Comision de evaluacion de la carrera con el proposito de
recibir la capacitacion en Io referente a la evaluacion del aprendizaje, que les
permitiera responder a las demandas establecidas para la evaluacion de sus
alumnos, pues se estaban presentando una serie de problemas en este rubro que
demandaban por parte de los alumnos una forma diferente de evaluarlos®™, pero a
su vez consideraban que los problemas no solo incluian la evaluacién del
aprendizaje, sino también a otros aspectos como Ja infraestructura de las aulas y
clinicas, la administracion, |a formacion de los docentes, |as practicas de campo,
entre las mas importantes.

Bajo esta situacion la jefatura de carrera organizé un Programa General de
Evaluacién de la Carrera, el cual considera todos los rubros antes mencionados,
teniendo como objetivo general el establecer un sistema de evaluacion que
involucre a todos los procesos que intervienen en la formacién de recursos
humanos para |a salud del sistema estomatognatico.

Para el desarrollo de dicho programa la jefatura se basd en algunas
estrategias similares a las establecidas para la Comision de evaluacion, con sus
propias particularidades.

26 . .. RN e
Los profesores miembros de la Comisién de evaluacién hicieron modificaciones ¢ su forma de
evaluar, sin embargo, la cobertura no ha sido la suficiente, varios profesores no han entrado hasta

el momento al proceso de formacion establecida para Ja Comision en donde se han dado a
conocer otras allernativas en la evaluacién.
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Un aspecto importante de destacar es el hecho de que el grupo de trabajo para
este programa, quedo6 constituido por varios docentes entre los cuales se
encuentran diez miembros de la Comision de evaluacién, por invitacién de la
Jefatura de carrera, como reconocimiento a su labor docente dentro dei campo de
la evaluacion educativa.

La evaluacion del aprendizaje fue considerada en la Dimension “procesos de
evaluacidén” dentro del subprograma que lleva el mismo nombre del objeto a
analizar, los resultados de este trabajo fueron incluidos en un documento, titulado
“Propuesta de evaluacién para los alumnos del Plan de estudio anual en |a carrera

de Cirujano Dentista"?.

La comision de evaluacién de la carrera, consideré que para favorecer y
enriguecer el proceso educativo en la misma, era necesario reflexionar sobre las
formas en que se concibe y practica la evaluacion del aprendizaje actualmente,
para saber si las mismas responden al modelo de ensefianza y evaluacion del

aprendizaje establecidos en el plan de estudio vigente en estos momentos en la
carrera.

El plan de estudio vigente (1998), establece la necesidad de concebir a la
evaluacion:

‘... como un proceso continuo que se desarrolla a lo largo del curso, cuya funcién es
realimentar el proceso educativo, indicando tanto al profesor como al estudiante el avance que se
ha logrado en las 4reas de mayor dificultad, en las actividades y funciones profesionales que el
alumno ha desarrollado... asimismo debe indicar al docente el aprovechamiento que ha tenido el
esludiante, y éste a su vez, esié informado acerca del cumplimiento de los objetivos programaticos
por parte del profesor” (pag.25).

Por lo que era importante a tres afios de la aprobacion del plan anual y del
antecedente de la propuesta de evaluacion aprobada en 1992 por el H. Consejo
técnico de la FES Zaragoza en el que el plan se apoy6, asi como, los resultados
de trabajo de la Comision de evaluacidn, definir en los actores del proceso
educativo;, Qué entienden por evaluacion, evaluacion del aprendizaje, calificacién
y acreditacién? ; Si las practicas de la evaluacién del aprendizaje son
congruentes con el modelo de ensefianza adoptado por la carrera? 4 Si el modelo
de evaluacién del plan de estudio vigente esta presente en el ejercicio de la
evaluacion del aprendizaje de los docentes de la carrera? ,; Cémo se evalla?
¢En qué momentos?, ;, Con gué técnicas e instrumentos? ; Cual es el uso que se
le da a los resuitados? para saber si las practicas de evaluacién corresponden a
las establecidas en el Plan de estudios vigente y al modelo de ensefanza de la
carrera y en consecuencia que es o que planea el docente en su ensefanza y

27 L P A .
La propuesta fue aprobada en cl 2004 por el Comité Acadéinico de la carrcra de Cirujano Dentista.
Actualmente se encuentra en revision de estilo para posteriormente llevar a cabo su impresion y edicion. El

documento sera la base para iniciar el trabajo de andlisis con los docentes. alumnos y funcionarios que ain no
forman parte de la Comisién de evaluacion.



que espera obtener del alumno al inicio, durante el curso y al concluirlo y a su vez
identificar de que forma influyen estas practicas de la evaluacién en el aprendizaje
de los alumnes en su rendimiento y trayectoria escolar y en el desarrollo de propio
proceso educativo.

Por lo que también fue necesario preguntarse y responder a las siguientes
preguntas a través de este subprograma;

¢ Cémo se concibe la evaluacién del aprendizaje en el plan de estudios y a qué
corriente (s) pedagogica(s) responde?

¢ Existe congruencia entre el modelo de evaluacion del aprendizaje del plan de
estudios anual con el rubro del programa de estudio referente a la evaluacién del
aprendizaje de los alumnos?

¢El modelo de evaluacidon del aprendizaje corresponde a las estrategias
didacticas planteadas en el programa?

¢En el programa estan explicitos los criterios e instrumentos de evaluacion del
aprendizaje?

Las técnicas y los instrumentos de evaluacion existentes o ulilizados
responden de manera particular a la exploracion del aprendizaje tedrico, practico y
actitudinal como lo establece el plan de estudios anual?

(Bl modelo de evaluacion del aprendizaje corresponde al modelo de
ensefianza de la carrera?

¢En el programa estan explicitos los criterios e instrumentos de acreditacion
del alumno?

¢Los docentes cuentan con los elementos pedagdgicos para evaluar el
aprendizaje de sus alumnos de acuerdo al enfoque de Ja evaluacion de los
aprendizajes del alumno presente en el plan de estudios?

¢ Existen actividades académicas que favorezcan la formacion de los docentes
dentro de los nuevcs enfoques de la evaluacion de los aprendizajes?

¢ Los docentes cuentan con las condiciones y los medios para desarrollar una
forma de evaluacion del aprendizaje de sus alumnos alternativa a |2 tradicional?
(Relacion maestro/alumnc}{Relacion horas clase/contenido)

¢Los alumnaos participan en la evaluacién de su aprendizaje?

¢ Los alumnos conocen desde el inicic del ciclo escolar la forma vy los instrumentos
con que se les va a evaluar?
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(A lo largo del curso el alumno va conociendo sus avances dentro de su
evaluacion?

LAl alumno se le realimenta a partir de los resultados de sus evaluaciones de
manera inmediata?

LAl alumno se le realimenta a partir de los resultados de sus evaluaciones de
manera individual y grupal?

¢, Se favorece la autoevaluacién individual y grupal?

¢ La evaluacion favorece la retroalimentacion de los alumnos, docentes, plan y
programas de estudios?

Para responder a estas preguntas, se planteé en el subprograma como:
Objetivo general:

ldentificar a partir del analisis y reflexién, los avances de la carrera en el
proceso de la evaluacion para consolidar el modelo de evaluacion del aprendizaje
establecido en el plan de estudios anual, vigente en la carrera de Cirujano
dentista, para favorecer el proceso educativo en la misma.

Y como Objetivos Especificos:

Analizar la correspondencia en la evaluacion del aprendizaje que existe
entre los programas académicos y el plan de estudios, para que en caso necesario
se desarrollen acciones que establezcan su congruencia.

Analizar si las concepciones y la practica que los docentes en torno a la
evaluacién del aprendizaje responden a las sefialadas en el plan de estudios para
fortalecer en ellos si es preciso dicho modelo.

Analizar si las técnicas e instrumentos de evaluacién del aprendizaje
empleadas por los docentes son acordes con los establecidos en el plan de
estudio, para en caso de encontrar discrepancias se realicen actividades que
rebasen dicha situacion.

Analizar si los usos que tiene la evaluacion del aprendizaje en el proceso
educativo de la carrera son acordes a los sefialados en el plan de estudios, para
gue en caso de no ser asi se establezcan la medidas necesarias para su
reorientacion.

Establecer en caso necesario, criterios e instrumentos de evaluacién del

aprendizaje en su dimension tedrica y practica en las areas biologica, clinica y
social, que refiejen el nivel de aprovechamiento de los alumnos, cuanti y
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cualitativamente para realimentarlos a ellos, a los docentes y al proceso
ensefianza-aprendizaje, tal y como lo sefala el plan de estudios.

Dichos objetivos guiaron el trabajo de la Comision de evaluacion en la
carrera de Odontologia en el proceso de autoevaluacion?®,.

El desarrollo del subprograma relacionado con la evaluacion del
aprendizaje, apoyd el trabajo de la Comision de evaluacién de la carrera de
Cirujano dentista, en el hecho de considerar a las formas y a los resultados de la
evaluacién del aprendizaje, como fuentes de informacion necesarias para la
revision de otros aspectos gue intervienen en el proceso educativo, como la
congruencia externa e interna del plan de estudio, las condiciones académico-
administrativas de los docentes, el perfil de ingreso y egreso de los alumnos, el
proceso formativo de los estudiantes, asi como, la infraestructura con la que se
cuenta dentro de la institucion para el cumplimiento de la misién de la facultad.

En este sentido, el estudio de la evaluacion no se circunscribe sélo al
aprendizaje, sino que se abre al ambito educativo, por los docentes que iniciaron
la identificacion de algunas respuestas a las problematicas presentes dentro de
sus aulas con relacion a la evaluacion del aprendizaje bajo una metodologia
participativa, forma que como se sefald en el inicio de éste apartado, fue
retomada por las instancias académico-administrativas que actualmente dirigen la
carrera de Odontologia.

Este proceso fue antecedido por varios esfuerzos que a continuacion se
presentan.

1.7 ¢ Como desarrollar un nuevo enfoque de la Evaluacién?

A partir de varias reflexiones, desde 1992 en la carrera de Cirujano
Dentista, se sintié la necesidad de realizar algunos cambios en la forma de
concebir la evaluaciéon del aprendizaje, pero ta pregunta era 4 Cémo incorporar a
los docentes al desarrollo de la propuesta de evaluacidon aprobada por el Consejo
Teécnico, que engiobaba una vision critica de la evaluacion del aprendizaje en
contraposicion a la visién tradicional de la misma?

Dentro de las busquedas a la resolucién de tal interrogante se encontraron

autores que proponen metodologias para mejorar la ensefanza y la formacion de
los docentes.

» Actualmente los resultados de los subprogramas que integraron el Programa de Autoevaluacion de la
Carrera de Cirujano dentista, se encuentran en proceso de integraciéon por paric de Ia administracién para
servir como base en el proceso de certificacion que realizan los Comités de Evaluacion Institucional del pais,
en el que se ubican las escuelas y facullades de Odontologia.
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LEWIN (1946) propone el enfoque de solucion de problemas, SCHON
(1987) aporta el modelo de los profesionales reflexivos, STENHOUSE (1984) y
ELLIOT (1990) promueven el movimiento de la investigacion como base de la
ensefanza; GIROUX (1990) reclama la formacién de profesionales como
intelectuales, iniciada por GRAMSC/ (1967); SENGE, et al. (2000) genera planes
de accion sobre las escuelas que aprenden a aprender, en donde el trabajo en
equipo, la apertura reflexiva y el pensamiento en la accién son la base para el
éxito de todo profesional.

Entonces surgen otras interrogantes en relacién de cdémo hacerio ¢ El
docente de la Carrera de Cirujano Dentista puede trabajar algunas problematicas
relacionadas con la evaluacion a partir de la integracion de un grupo heterogéneo
en lo relacionado a funciones (docentes, administrativas, estudiantiles) y a las
areas académicas (biologica-clinica y social) que integran a la carrera?

¢, Es a partir de lo que mas les interesa a ellos — instrumentos de evaluacion- que
se puede iniciar el proceso de cambio en su enfoque de la evaluacion?

¢Es posible aplicar los pasos de la investigacidn-accion participativa a las
practicas educativas de los docentes, para dar alternativas a Ios problemas de la
evaluacion del aprendizaje en la carrera?

¢ Es el trabajo grupal una opcién para transformar viejas practicas en la docencia y
dar paso a nuevas posibilidades dentro de la evaluacion del aprendizaje?

¢ Es el trabajo cooperativo una posibilidad dentro de esta dinamica?

En este contexto se considera la posibilidad de tomar en cuenta a la
investigacion —accion como lo plantean STENHOUSE (1984) y ELLIOCT (1990),
para incorporar a los profesores a la resolucion de sus propias problematicas
escolares y de acuerdo a BAULEOC (1969) y a PICHON RIVIERE (1977)
considerando al trabajo grupa! como el medio para hacerlo, asi como, al trabajo
colaborativo planteado por VIGOSTSKY (1934) en el que cada participante tiene
la posibilidad de ofrecer sus experiencias y conocer la de los otros con el proposito
de construir una salida a los anteriores planteamientos pues se parte de! hecho
preponderante de la accion, como definitorio de éste método de investigacion.

Esta dimension se concreta en el papel activo que asumen los sujetos que
participan en Ia investigacion , la cual toma como inicio los problemas surgidos de
la practica educativa, reflexionando sobre ellos, rompiendo de esta forma con la
dicotomia separatista teoria/practica.

Bajo este contexto, la propuesta de KEMM(S (1988):

“La investigacion-accién es una forma de investigacién lievada a cabo por parie de los practicos
sobre sus propias practicas” (pag. 42).
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Confirma la idea de considerar a la investigacion-accion como una
posibilidad metodolégica para orientar el trabajo de la Comisién de evaluacion de
la carrera de Cirujano dentista. Asi como, lo expresado por RODRIGUEZ Y GIL
(1996):

“La investigacidén-accion implica un talante democratico en el modo de hacer investigacién,
una perspectiva comunitaria. No se puede realizar de forma aislada; es necesaria |a implicacién
grupal. Se considera fundamental llevar a cabo la toma de decisiones de forma conjunta, orientada
hacia [a creacion de comunidades autocriticas con el objetivo de transformar el medio social” (pag.
52).

Ambos autores, permitieron también, ver a la investigacion- accién pero
sobre todo al trabajo grupal que en ella se desarrolla, como el camino posible,
para incorporar a los docentes, alumnos y funcionarios, al desarrollo de la
propuesta de evaluacion en Qdontologia aprobada por el Consejo Técnico, bajo
un enfoque diferente al tradicional, como se menciond anteriormente.

Por lo anterior, fue importante considerar en este trabajo de tesis, la
investigacion de las caracteristicas del contexto en el que se desarrollaria dicha
dindmica metodoldgica, ya que como se sabe, el conocimiento del mismo puede
facilitar el trabajo planeado vy lo contrario, es decir, su desconocimiento puede
limitarlo e incluso obstaculizario.

Otro aspecto de importancia a revisar en este trabajo, fue la formacion
docente, por considerarse una fuente de motivacion para los participantes a
trabajar en evaluacidn y evitar la no participacién de los mismos, por carecer de
elementos tedrico-metodologicos, sobre el campo. Por lo que fue necesario
analizar como se ha concebido |a formacion docente en un ambito nacional y local
especificamente en la Cdontologia para ver la factibilidad de que los participante
promovieran y sugirieran las tematicas a tratar, en un proceso de aprendizaje
independiente y/o bien mediado por expertos, rompiendo con el esguema
tradicional de quedarse al margen de los procesos formativos promovidos
institucionaimente.

Por dltimo, y para refirmar lo expuesto para el abordaje de la metodologia
participativa, fue necesario considerar las caracteristicas del trabajo grupal y
cooperativo por ser estas formas, una posibilidad de dinamica interactiva entre los
participantes.

Por lo anterior, es importante considerar el contexto, la formacion docente y
los trabajos grupal y cooperativo como los elementos necesarios para el
desarrollo y apoyo en este frabajo de investigacion, es por ello que a
continuacién se abordan y analizan cada uno de ellos como base para el
desarrollo de la metodologia de la presente tesis.
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CAPITULO 2
CATEGORIAS DE ANALISIS QUE ORIENTARON LA
CONSTRUCCION DE UNA METODOLOGIA
PARTICIPATIVA PARA EL ABORDAJE DE LA

EVALUACION DEL APRENDIZAJE
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Este segundo capitulo, se ha dividido en tres rubros, en donde cada uno
representa una categoria de analisis que permitio integrar la base para la
construccion de la propuesta metodologica participativa que se describe y
analiza en el presente trabajo de tesis.

Es importante sefalar el contexto en el que se dio la posibilidad de
construir la propuesta, pues el ambiente social y educativo del escenario
zaragozano desde sus origenes ha tenido la posibilidad de promover el trabajo
conjunto de los diferentes actores en los proyectos educativos que en él se han
gestado. @

El surgimientos de la Escuela Nacional de Estudios Superiores Zaragoza,
bajo un modelo innovador como el Sistema de Ensefanza Modular (SEM),
permitié iniciar a los docentes, alumnos y funcionarios en estructuras
pedagogicas diferentes a las tradicionales y sobre todo cuestionar la tecnologia
educativa fuerlemente desarrollada en los afos setentas, todo ello con el
enfrentamiento continuo de sus seguidores.

Lo anterior crea la posibilidad como se explica en este rubro, de
continuar con los intentos de desarrollar en la facultad el paradigma del
aprendizaje centrado en el alumno, que actualmente ha tomado gran impulso
dentro de la psicologia cognoscitiva, bajo su principio de “aprender a aprender”
y de considerar los estilos de aprendizaje de |os alumnos, que deben ser
tomados en cuenta en el disefio de los planes y programas de estudio, en
donde se veran reflejadas las nuevas tendencias en el proceso ensefanza-
aprendizaje, en el rol del maestro y en el papel del alumno

La formacién docente es la segunda categeria que se aborda en este
capitulo, porque se parti¢ del supuesto, de que el docente es pieza fundamental
para promover y generar cualquier cambio de posturas, la concepcidn que el
docente posea del hombre o individuo que se quiere formar y del proceso de
aprendizaje gue se quiera desarrollar se veran reflejadas en el concepto y
modelo de evaluacidn que se plante en el d4mbito escolar.

La trayectoria que ha seguido la formacion docente en la FES Zaragoza
ha definido las aspectos sefalados anteriormente, es por ello interesante tener
un pancrama de lo acontecido, pues fue este un antecedente que ofrecid una

serie de posibilidades en la propuesta metodoldgica planteada en el presente
trabajo.

Por ultimo el aprendizaje grupal y cooperativo formd la tercer categoria,
por ser la integracion de ambos una posibilidad diferente a las ya existentes del

* En la ENEP Zaragoza, sefiala DE ALBA (199)), también se etnpezé a desarrollar un discurso contestatario
a la tecnologia educaliva. La ENEP Zaragoza se caraclerizd por el trabajo conjunto enire profesores,

estudiantes, autoridades y asesores pedagégicos. Se destacod por los estudios en maleria de reestructuracion y
evaluacidn curricular.
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trabajo académico, en la FES Zaragoza que permitiera dar otro enfoque al
concepto de aprendizaje y evaluacion.

En este rubro se caracterizan y diferencian el aprendizaje grupal
haciendo énfasis en el grupc operative y cocperativo, destacando las
cualidades y logros obtenidos en el campo educativo baja las premisas de los
mismos.

2.1 El Contexto

En el presente estudio se toma como escenario a la Facultad de Estudios
Supericres Zaragoza de la Universidad Nacional Autdnoma de Meéxico,
particularmente a la prablematica en el contexto de la formacidn para el
gjercicio de la docencia universitaria, que tiene como marco general al Plan de
Desarrollo Institucional en esta facultad, programa dependiente de la Secretaria
Académica de esa Institucion.

En esta investigacion se parte de la premisa de que no es suficiente para
atender la problematica de la evaluacion del aprendizaje, una formacién en las
técnicas, procedimientos e instrumentos de evaluacion del aprendizaje , en el
contexto educativa especificamente en la generacidn de propuestas que
atiendan a la problematica del aula gue consideren un conjuntc de herramientas
para el deber ser docente. Se hace necesario un replanteamiento de dichos
procesos de formacidn que den cuenta de la gran diversidad individual y
cultural, asi como gue consideren un conjunto de elementos que se constituyan
en condicion del presente y desde luego también para el futuro.

En este sentido, se parte del supuesto de que la formacion de docentes
requiere de un proyecto especifico de formacion que de cuenta de esta
realidad educativa promoviendo la generacion de ambientes y comunidades de
aprendizaje que reconozcan la necesidad de evaluar no solo respecto de los
contenidos especificos, sino gue también se hace necesario, asi mismo un
reconocimiento de las caracteristicas individuales y colectivas que emergen
coma constituyentes de nuestra propia forma de ser, de mirar y responder ante
nuestro mundo igualmente diverso y cambiante.

La presente investigacion considera que la comprensidn de los sucesos
individuales y coleclivas que participan en |os procesos de aprender y ensefar
hardn posible que el docente y el alumno se constituyan en  un sujeto

pedagdgico activo, que contribuya y participe en los procesos de aprendizaje
bajo esos sucesas.

En este sentido, a partir de este proceso de indagacién deseamos hacer
evidente lo que hasta el momento en esta institucion educativa ha sido
silenciado a partir de la preponderancia del paradigma objetivista, la diferencia
de cada unc de nosotros como docentes y alumnos a partir de la constitucion
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de un estilo particutar de ensefiar y aprender configurado a partir de |a propia
historia educativa de cada uno de nosotros y de la interaccion que realizamos
en el grupo social en el que nos desarrollamos.

A partir de esta premisa, lo evidente y silenciado, la subjetividad emerge
a partir de la utilizacion como pretexto para esta larea, de los instrumentos de
evaluacion del aprendizaje, que llaman a la reflexion, y por lo tanto nos permite
relacionarnos con nuestro entorno y con los demas.

En los inicios del presente milenio se ha continuado avanzandc con mas
fuerza hacia una posiura pedagogica alternativa al paradigma dominante
positivista que ha caracterizado por muchos afics al curriculum escolar, esia es
la preocupacion en centrar los propuestas educativas hacia el aprendizaje y los
procesos que se dan en el individuo, el aprendizaje para saber aprender mas y
mejor.

Como [0 menciona POZO (1999):

“Tras un largo periodo de predominic de la psicologia conductista, se estd
consolidando un nuevo enfogue conocido como “Psicologia cognitiva” cuya representacion mas
clara es el “procesamiento de informacion”, basado en una analogia entre el funcionamiento de
la mente humana y los computadores digitales® (pag.21).

Este cambio de orientacion afecta a la mayor parte de los campos de
investigacién en Psicologia (memoria, atencion, inteligencia, comprension,
alcanzando incluso al estudic de la interaccion social y de la emocion).

Sin embargo, un repaso aungue sea somero, de los texios al uso sobre
Psicologia del Aprendizaje, tanto en castellanc como en ofros idiomas, muesira
que en el estudio del aprendizaje siguen siendo dominantes las posiciones
conductuales e incluso que |la mayoria de esos Tratados suelen dedicar la
maycr parte de sus pdaginas a situaciones de aprendizaje animal en el
laboratorio, cuya relevancia para el aprendizaje humano en situaciones
complejas, como las estudiadas desde el enfoque cognitivo dominante, es
cuando menos discutible.

En este punto y en acusrdo con POZO (1589), aun en las propuestas
pedagdgicas actuales se mantiene una predominancia del paradigma positivista
que orienta sus objetivos hacia la conducta observable, un reto en ese sentido
es el reconocimiento a nuestros componentes humanos que nos diferencian y
conceden nuestra diferencia individual, como las emociones, la personalidad y
los propios estilos de vida, estilos de aprender y de interactuar tanto en lo
individual como en grupos sociales.

Pensando con POZO (1999) y POZC y MONEREO (1999), respecto del

nuevo paradigma que emerge en contraposicion a las teorias conductuales y
asociacionistas,
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“Si tuviéramos que elegir un lema, un manira que guiara las metas y propdsitos de la
escuela del Siglo XX, sin duda el mas aceptado a estas alluras entre educadores e
investigadores y politicos que toman decisiones sobre la educacion e intelecluales que
reflexionan sobre ella, serfa el que la educacién tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos
a aprender a aprender” (pag.11).

Esto que durante mucho tiempo ha sido un estandarte de muchas y
diversas propuestas educativas, en gran parte de ellas ha carecido de
propuestas claras y tangibles sobre esta preocupacion centrando sus esfuerzos
mas hacia las formas de cdmo ensefar que en el punto de como aprender,
competencias transferibles, se habla entonces de |a necesidad de construir una
nueva forma. La carrera de Cirujano Dentista de la FES Zaragoza no escapa de
esta situacién, pues en ella a lo largo de los afos, ha predominado la
ensefianza hegemonica conductista sobre todo por la concepcién cientifico-
técnica gue caracteriza a la profesién odontologica. Evidente en los programas
de formacién docente dentro de los cuales han predominado los temas
disciplinarios con una alta tendencia tecnolégica.

Continuando con POZQ Y MONEREOQ (2000),

*...es dificil encontrar alguna reflexion sobre el futuro de 1a educacién [...] que no afirme
enfaticamente gue una de las funciones de la educacion futura debe ser promover 12 capacidad
de los alumnos de gestionar sus propios aprendizaje, adoplar una autonomia creciente en su
carrera académica y disponer de herramientas intelecluales y sociales que les permitan un
aprendizaje continuo 2 lo largo de toda su vida" (pag.11).

En ese parrafo se deja plasmada la preccupacién en torno a los retos de
la educacitn para el presente milenio, cuestion puesta en la mesa de discusién
por la propia sociedad que demanda en los profesionales necesidad de
desarrollar esas competencias o capacidades para aprender en la vida y para la
vida (TALYZINA 1994),

Y la necesidad en consecuencia de planear y disefiar una forma de
evaluacion educativa diferente sobre todo en o que respecta a los estudiantes.

La misma preocupacién la refleja PEREZ (2000), al abordar la
ensefanza para la comprension, apuntando:

... "en el presente se nos plantea el probiema de como concebir la praciica docente en
el aula y en el centro, de modo que facilite y provogue en las nuevas generaciones aquel
proceso de reconstruccion” (pag. 78).

En este mismo sentido se manifiesta 1a angustia en este milenio por la
necesidad de un cambic de paradigma educativo en el Informe Delors
elaborado para la UNESCO “La Educacidn encierra un tesorg” (1996), del cual
se obtiene el siguiente parrafo:

“El siglo XXI, que ofrecerd recursos sin precedentes tanto a la circulacion y al
almacenamiento de informaciones como a la comunicacion, planteara a la educacion una doble
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exigencia que, a primera vista, puede parecer casi contradictoria: la educacién debera
transmilir, masiva y eficazmente, un volumen cada vez mayor de conocimientos teoricos y
técnicos evolutivos, adaptados a la civilizacion cognitiva, porque son las bases de las
competencias del futuro. Simultaneamente debera hallar y definir orientaciones que permitan no
dejarse sumergir por las corrientes de informaciones mas o menos efimeras que invaden los
espacios publicos y privados y conservar el rumbo en proyectos de desarrollo individuales y
colectivos. En cierfo sentido, la educacion se ve obligada a proporcionar las cartas nauticas de
un mundo complejo y en perpetua agitacion y, al mismo tiempo, la brdjula para poder navegar
por él" (pag. 95).

Se considera en ese sentido la necesidad de replantear los esquemas
tradicionales de ensefanza y de disefio curricular con la necesidad de atender
en el presente milenio nuevas propuestas curriculares que incorporen la
flexibilidad e incorporen una formacion que considere el desarrollo de
habilidades y de mirar al acto educativo, de un nuevo proyecto de escuela, de la
necesidad de plantear nuevos curriculos que consideren el aprender a
aprender, asi como, el seguir aprendiendo. (POZ0O Y MONEREO 1999).

Es asi que las voces se hacen cada vez mas presentes demandando un
curriculum para aprender, que considere las exigencias de la nueva Sociedad
cognoscitiva, de la Nueva Sociedad del Aprendizaje, en palabras de POZO Y
MONEREOQ (1999):

* Asi, ante la perspecliva de esa nueva civilizacién cognitiva, en la que de hecho ya
estamos inmersos, se asume que los sistemas educativos deberan perder buena parte de la
funcion selecliva o capacitadora a la que tradicionalmente han estado dirigidos para, adoptando

formatos y estructuras més flexibles, centrarse en el desarrollo de competencias y habilidades
transferibles” (pag. 12).

En este sentido, el planteamiento nos invita a dirigirnos hacia la
constitucion de una nueva cultura del aprendizaje, y en consecuencia a una
nueva cultura de la evaluacion.

Una nueva cultura que se viva en la vida escolar cotidiana en las distintas
modalidades educativas como la educacion presencial bajo la organizacion de
comunidades de aprendizaje como herramientas del presente, se suma a las
voces que demandan un nuevo paradigma educativo (GIMENO, 2000;
REIGELUTH, 2000; MONEREO y CASTELLO, 2000, POZO y MONEREO,
1999).

En este contexto, en el presente nuevo milenio, nuestra institucion
educativa enfrenta grandes retos ante los cambios sociales que no se limitan ya
al contexto nacional, el proceso de globalizacion esta en marcha, los limites de
los estados-gobierno se diluyen y por ende el limite cultural, se comparten
culturas ante la dinamica econémica que se reorganiza y reestructura a una

velocidad mayor a los ajustes que se realizan en las instituciones educativas y
sus programas académicos.
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La sociedad esta transformando sus referentes de intercambio
productivo, los bienes materiales han perdido terreno cediendc espacio a la
informacién como valor predominante en el intercambio mundial. La Revolucidn
del saber estd en marcha, el conocimiento emerge como el valor fundamental
para poseer, la gestibn del conccimiento constituye ya el centro para la
actividad productiva (UNESCQ, 1996, pag. 98).

El conocimiento se eleva cada vez mas en un bien social codiciado y por
ende requerido en las instituciones de educaciéon superior. Bajo este contexto,
la necesidad de constituir una cultura escolar que considere la apropiacion de la
informacidn y por ende del conocimiento se hace imperiosa, s en este punto
que el conocimiento de los propios procesos de aprender a aprender toman
gran relevancia, no solo por la dinamica educativa del presente milenio que
recién inicia, también por la responsabilidad depositada en los formadores de
recursos humanos de dotar a nuestros estudiantes de recursos necesarios para
los procesos de aprendizaje autodirigido, de aprender para la vida en la vida.

En este sentido, las universidades publicas tienen el reto de amalgamar
este conjunto de condiciones en la conformacidn de un profesional que
responda a esta dindmica mundial con un espiritu nacionalista respaldado en
las humanidades.

Como educadores no podemos estar ajenos a esta condicidn,
particularmente si consideramos que ofras comunidades como la Unidn
Europea ya estan tomando acciones necesarias para afrontar esta condicidn,
en su Libro Blanco “Ensefar y aprender: Hacia una sociedad del conocimiento”
han dejado plasmadas diferentes estrategias de accién a nivel internacional
para abordar la problemética en torne a las nuevas demandas de la poblacion a
partir de la necesidad de continuar su proceso formativo de manera
independiente y vinculado a los requerimientos de la sociedad del presente, la
sociedad o comunidad de los aprendizajes.

Bajo este contexto, la FES Zaragoza como institucién educativa, requiere
incorporar las politicas y cambios educativos que a nivel mundial se estan
gestando, para ofrecer un proceso formativo a los estudiantes que promueva y
facilite su desarrollo integral como sujeto de una sociedad cada vez mas
complgja, gue enfrentara continuamente diversos retos en |a vida cctidiana y a
nivel profesional, de lo contrario, las propuestas educativas alternativas que
surjan en la planta docente, estudiantil o académico-administrativa con una
intencionalidad de cambio de paradigmas educativos se encontraran
descontextualizadas o aisladas sin comprension y apoyo institucional.

Los docentes en ese sentido, también debemos identificar, estudiar,
analizar y reflexionar, las propuestas educativas que se generan para el
enriquecimiento de nuestro trabajo en las escuelas y facultades para el proceso
formativo de nuestros estudiantes. Lo anterior, ubica a la docencia mas alla de
la simple transmision de conocimientos (MORAN 1987, FERRY 1990;
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PASILLAS 1592), es decir, la docencia debe considerarse como una actividad
compleja q;;e requiere para su ejercicio de la comprensidn del fendmeno
educalivo, * y sacial global®', condicién que ya se establecia desde la década
de los ochenta y en la que el presente trabajo se circunscribio.

En ese sentide, cuando se planteé este trabajo de tesis, se identificd
como una necesidad la revision de la formacion de los docentes universitarios,
a nivel nacional, de la UNAM vy en |a carrera de Cirujano Dentista de la FES
Zaragoza en particular, porque la formacidn seria un procesc trastocade en el
momento de la incorporacion de los docentes en la Comisidn de evaluacion de
la carrera de Odontologia durante |a revision de documentos académicos, de la
metodelogia grupal en la que se organizé el trabajo y por tener la gran
posibilidad de abordar problematicas comunes, que darian cuenta de las
limitacicnes o conocimientos tedrico-metodoldgicos que poseemos en el campo
educativo, posibilitando asi una oportunidad en nuestra profesionalizacion
dentro de este terreno, entendiendo como profesionalizacion de la docencia, al
procesc por medic del cual el personal académice adquiere una formacion
tedrica, metodolégica e instrumental para ejercer, estudiar, explicar y
transformar su practica educativa (MORAN 1987).

2.2 La Formacién Docente

En este apartado abordaremos principalmente la formacion docente
como un aspecto de gran trascendsncia en las instituciones educativas, ya que
se requiere de una planta docente que ademas de poseer una apropiacion de
contenidos y de teoria pedagdgica, también como lo sefialan ROCKWELL Y
MERCADO (1986):

“... posea una cantidad de elementos mas suliles e implicitcs en esas punios donde se
cruzan fo afectivo y lo social con el trabaje intelectual” (pag. 5).

Es decir, es el docente quien realiza y determina parciaimente tanto las
funciones sociales de la educacidon como sus fines particulares, es por ello que
se pretende que el docente se apropie de su funcién, considerandola pare de
su proyecto de vida, de identidad, la cual respete y le encuentre sentido sobre
todoc de construccién, de cambios constantes y como [0 posiblemente
alcanzable dentro lo ideal o lo adecuado.

W EUSSE Zuluaga, investigadora del CISE- UNAM en sus reflexiones sobre la docencia y sus implicaciones..
en 1994 planteaba la necesidad de reconocer a la docencia cowno una profesion apoyada en tres bases
slstrechamente relacionadas: una base social. de conocimientos y compelencias y una base ética.

Varios investigadores del CISE- UNAM, que participaron en el Foro Nacional sobre formacién de
profesores universitarios organizade por ANUIES, la Secretaria de Educacidn Piblica vy la UNAM en 1987,
coincidieron que la docencia debe ubicarse como un preceso social que no se reduce a la relacidn entre
profesor y alumno en el aula, el taller o ¢l laboratorio. Esta relacidn sefalan, es la concrecion de las
determinanies sociales, histdricas, tedricas, epistemoldgicas. psicoligicas y diddcticas que la configuran, por
In que para su ejercicio, se requiere un enfoque integral multirelacional y multidisciplinario.



En la UNAM se forman profesionales con base a un perfil especifico que
permite a sus egresados resolver problemas determinados, sin embargo, no se
proporcionan elementos para ejercer la docencia, en caso de que alguno de
ellos se interese en la misma®2. En la década de los ‘70, en México, ante la
masificacion de la educacion, muchos de los docentes de escuelas de nivel
medio superior y superior de nueva creacion, fueron pasantes o recién
egresados; lo que favorecié la improvisacién de la practica docente.

El manejo de los contenidos tedricos de las diversas disciplinas que
integran una profesion parecia ser el uUnico factor importante en la practica
docente, lo que favorecié la desvinculacidon con todos aquellos aspectos
pedagogicos de interés para todos los profesionales que se dedicaban a la
docencia, mas aun ante el hecho de no contar con maestros que respondieran
al perfil necesario para poner en marcha las escuelas de nueva creacion, pero
sobre todo aquellas que se apoyaron en sistemas de ensefanza llamados
“innovadores” como el modular, se gener6 un programa de formacion docente,
guiado por la concepcion dominante de la tecnologia educativa, como medio

que orientara y delimitara las actividades en las aulas (CHEHAIBAR 1993
PEREZ 1995).

En la ENEP Zaragoza a través del SEM dentro de la carrera de Cirujano
Dentista, se pretendi6 establecer una relacién horizontal entre el profesor y el
alumno con el objetivo fundamental de propiciar la formacién de estudiantes
criticos, analiticos, creativos, participativos y auténomos para la resolucion de
problemas bucodentales ( Plan de Estudios, 1977) *

No obstante resulta evidente que para lograr tal perfil del alumno se

requiere de diversos elementos integrados entre la institucion, el docente y el
alumno.

En este sentido se considera que el docente debe estar inmerso
directamente en el proyecto de formacién docente que su institucion promueva
o bien que él mismo lo genere a través de una constante participacién sobre
todo de tipo grupal, ya que sera también el intercambio de experiencias lo que
le permita encontrar sentido a su practica docente, pero sobre todo que le
permita reflexionar sobre las corrientes de pensamiento criticas como una

* En el periodo de (1968-1980). las politicas de formacion de profesores en la UNAM, de acuerdo a un
estudio realizado por CHEHAIBAR L.. ubican el perfil dcl maestro acufiado por la figura de connotados
politicos ¢ intelectuales de ta época , donde ¢l status de la profesion liberal se enriquece con el ejercicio de la
catedra universitaria, como un acto complementario a su practica profesional, cuya calidad est4 determinada
por el dominio prctico de la profesidn y el manejo de contenidos especificos de la disciplina que imparie.
Ante el crecimiento de la matricula desborda los recursos docentes de la institucién y su organizacién
académica, por lo que domina una docencia intuitiva, ya quc s¢ impone un reclutamiento masivo de nuevos
profesores, profesionistas todos ellos que ante la perspectiva cada vez mas estrecha de encontrar campo de
trabajo en su profesién de origen, buscan en la docencia un medio de subsistencia. Desde la perspectiva
institucional, este personal debe capacitarse en aspectos iécnicos e instrumentales para la practica de la
gi}ocencia, de una nueva docencia masificada.
El objetivo se mantuvo en la reestructuracion del plan de estudio que se realizé y aprobé en 1998.
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posibilidad de cambio, sin la intencién de promover el control sobre la actividad
de los docentes a pesar de que estos espacios sean favorecidos por la
estructura académico-administrativa de las instituciones educativas, en este
caso la carrera de Cirujano Dentista, de la FES Zaragoza.

La formacion docente es un tema de gran polémica, la perspectiva de
capacitacion, e instrumentacién es vigente hasta el momento, sin embargo,
consideramos que el término formacién hace referencia a un proceso de
formacién integral en la educacién como disciplina, la cual forma parte de las
ciencias sociales. Este hecho debe permitir al docente por una parte tomar una
posicién (polilica y teodrica) dentro de un campo y por otra parte producir
conocimiento en el mismo, esto es, constituirse asi mismo como un intelectual
{FERRY 1990).

En México, el desarrollo de los diferentes programas de formacion de
profesores a principios de los afios setenta responde a un conjunto de causas
naciocnales y a diversas tendencias internacionales.

Entre las causas nacionales esta la politica educativa de reformar y
medernizar la educacion . Esto requeria de un manejo de nuevas metodologias
y concepciones de la ensefanza por parte de los profesores. De acuerdo a
DIAZ BARRIGA (1996), tres elementos configuraron esta necesidad:

... *1) |a necesidad de recuperar |a [egitimidad social que el Estado habia perdido a raiz
del movimiento de 1968; 2) la expansidn vertiginosa que experimenté el sistema de educacidn
superior, lo que demandé la incerporacidén masiva de recién egresados de la ficencialura como
profesores, para quienes se conformaron los programas de capacilacion pedagogica, y 3) el
notorio estancamiento en la produccién en conocimientos de educacién® (pag. 13).

Entre las tendencias internacionales por modernizar la educacién, la
UNESCO abordaba de varias maneras la crisis mundial de la educacidn y
buscaba ofrecer soluciones a ella COOMBS (1971), describia la situacion de
esta manera:

“El fibro tiene dos objetivos: El primero consiste en reunir hechos basicos de una visible
crisis mundial en el lerreno de la educacion...” (pag. 5)

El interés de los organismos internacionales coincidia con la necesidad
de expansion de la tecnologia educativa como tecria pedagogica de los
Estados Unidos.

Los organismos internacionales entendian la formacién de profesores
como capacitacién en los supuestos instrumentales de la tecnologia educativa.
COOMBS en 1967 ya establecia la necesidad de formar a los docentes para
modernizar al sistema educativo:

“El maestro de hoy no tiene posibilidad de modemizarse: aumentar su produdlividad,
eslar al dia con los nuevos conocimientos y las nuevas iécnicas. Jamas las tuvo. Lo mas



probable es que esté preparado para impariir el sistema de ensefanza de ayer no el de mafiana
[...] pero ser4 solo a través de una revisién drastica que el sistema de formacion cambie” (pag.
246).

De esta manera en México, han existido una serie de intentos dentro de
la formacidn docente por parte de la ANUIES y de la propia UNAM y de otras
instituciones educativas, para proponer y desarrollar una serie de
procedimientos encaminados a formar, capacitar y actualizar a los docentes
todas ellas con Ja intencion de mejorar cada vez mas la practica docente.

A continuacién se presentan estos intentos, destacando a la formacidn
del docente universitario, de acuerdo con CHEHAIBAR (1992), como una
relacion entre sujetos, que se da en los procesos colidianos y en la experiencia
del profesor (la experiencia se objetiva en la practica cotidiana). Ambos
aspectos fueron basicos en el trabajo de tesis que aqui se presenta.

2.2.1 La formacion del docente universitario en el nivel
nacional y en la UNAM

Considerando el contexto general en la formacion docente, es importante
identificar las tendencias deniro de México, en particular de la UNAM.

El acuerdo de Ia creacion del Centro de Didactica de la UNAM expresa:

“Se trata de conseguir que los profesores puedan intercambiar experiencias acerca de
la ensefianza... ofrecer regularmente cursos intensivos de didactica general | (y senala que el
centro) y coordinara sus funciones con la Comisién de Nuevos Métodos de enseﬁanza

En 1972, 1a ANUIES establecio el Programa Nacional de formacion de
profesores y el area de la salud establecié de un convenio |nter|nst|tu0|onal el
Centro Latinoamericano de Tecnologia Educativa para la Salud (CLAT ES).*

Gengricamente se pueden reconocer tres momentos y tres tendencias en
los programas de formacion de profesores. Estos momentos se concretaron en
estrategias que en la actualidad coexisten: cursos aislados, programas de
especializacion y posgrades en educacion.

Los cursos aislados atendieron a la parte instrumental del quehacer
docente, lo que suplantd la reflexion sobre lo educativo. Se instrumenta para no
reflexuonar36 Estos cursos redujeron un saber pedagdgico a un saber
instrumental.

¥ Acuerdo 1097 del Rector Barrios Sierm sobre |a creacién del Centro de Did4ctica en 1969,

¥ CLATES recibia subsidio de la Organizacion Panamcricana de la Salud, Secretaria de Salubridad y
Asistencia y de la UNAM,

** HABERMAS, establece como critica a los proyecios de modernidad, cémo éstos pierden la reflexion y Ja
reemplazan solo por fa accidn, La modemizacion de la educacion de los aitos setenta y la politica educativa de
corte neoliberal de 1983 en adelante son ejemplos tipicos de la reflexién por la accion.
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El segundo momento lo protagoniza iniciaimente el Centro de Didactica
(retomado por ANUIES y por la Comisién de Nuevos Métodos). Se
reemplazaron los cursos aislados por programas de caracter integral, a los que
se denomind programas de especializacion en docencia, en esta etapa se
destaca que el docente no solo necesita del manejo de técnicas ya que se
buscé proporcionar al maestro elementos para que pudiera comprender la
docencia desde |a totalidad misma que encierra este complejo fenémeno. El
resultado de esta conceptuacion fue abordar la docencia desde dimensiones

sociologicas, psicolégicas y pedagdgicas (ESQUIVEL Y CHEHAIBAR 1987,
DIAZ BARRIGA 1996).

Estos programas también promovieron una formacién superficial del
campo de la educacion.

Una tercera etapa, surge en 1975 con la creacién de programas de
posgrado de formacién docente. Estos posgrados respondieron a la necesidad
de solucionar varios problemas: el primero consistié en dar mayor coherencia a
una formacion integral , un segundo tuvo gue ver con la actitud credencialista.
Los efectos de los posgrados son dificiles de evaluar. Se han realizado varias
investigaciones en México en relacién a las maestrias en educacién que
muestran que no forman para la investigacion educativa® y no dan una cierta
formacién para la investigacion.

Las tendencias fueron en primer lugar la incorporacién del pensamiento
eficientista y técnico, asi como, de estrategias educativas de paises avanzados;
la segunda tendencia la constituy6é la busqueda de alternativas pedagoégicas
frente al pensamiento técnico altamente deshumanizado y la tercer tendencia
para la formacién de profesores la constituyé la negociacién misma de los
programas y la busqueda de una formacion in situ (DIAZ BARRIGA, 1996).

Otro momento que hay que mencionar es el de la entrada de la
metodologia de la investigacion a los programas de formacion de profesores a
través de cursos relacionados con lo mismo, o que trajo como consecuencia
una nueva demanda para el docente, y es el aprender a investigar>®

Esto no considerd las condiciones generales de los docentes como el
hecho de tener tiempo para la formacion en investigacion y la situacién \aboral
(horas contratadas) por lo que la investigacion se convirtié en un mito™, y no
logré generalizarse en los docentes y los formadores de los docentes. Sin
embargo, existen experiencias importantes en lo relacionado con la

" EZPELETA, J. investigadora del CINVESTAY, realiz6 un estudio sobre las maestrias en educacion. ante el
mcremenlo tan impresionante a finales de los 70’s de mds del 100 por ciento, de estudios de posgrado.

* En el Subprograma de Formacion Basica (1980) dcl CISE. UNAM, sc plantca la necesidad de que los
?rofesores sean investigadores.
° DIAZ BARRIGA, op cit., p.21



investigacidn-accion que han permitido sensibilizar a los docentes en Ia solucién
de problematicas en el ejercicio de la docencia®.

Los programas de actividades de formacion de profesores deben
ubicarse dentro de la problematica especifica de la docencia y de los docentes,
y preferentemente han de aprovecharse para este efecto las tareas vy
responsabilidades colegiadas dentro de los departamenios, areas o unidades
académicas, lo que atafie al plano de la organizacion institucianal.

La formacion de los profesores es una formacién social, es decir, la
cuestion educativa se encuentra vinculada con las ciencias del espiritu en
contraposicion a las ciencias de la naturaleza (DILTHEY citado por
MARDONES y URSUA, 19882), por lo que el hablar de formaciéon implica
reconacer la estructuracion de un pensamiento propio y fundamentado en &l
ambito de lo social, es decir, de acuerdo a DIAZ BARRIGA (1996):

B

.. no solo es reproducir 1as posiciones de diverses aulores, sinc enlenderlas en la
estructura conceptual en la que son formuladas, debalir con ellas su propia légica o desde una
teoria diferente y finalmente, integrar ta propia conformacion concepiual que a lo largo se
traduzca en una producci6n original. Formacién implica por {anto la produccién intelectual del
sujeto” (pégq. 42)

Lo anterior supera lo que a lo largo del tiempo se ha llamado formacion ya
que se ha tenido ia idea de que es lo gue se refiere a la adquisicion de
conocimientos y destrezas, la asuncién de valores, a un reencuentro del hombre
con la cultura (HEGEL, citado por DIAZ BARRIGA, 1996, pag. 42), y solo él tiene
la posibilidad de reconstruir la historia humana,

Desde el concepto trabajo en la edad media desparece el concepto de
formacion y aparece el concepto preparar para el trabajo.

La actual politica educativa privilegia la preparacidn para el trabajo como
tarea central de la educacién superior, sin embargo, la formacion implica algo
intelectual como ya se sefiald y también algo historico definitivamente es mucho
mas que |a llamada formacion pedagdgica.”

También FERRY (1990), sefala que:

“formarse no puede Ser mas que un trabajo sobre 5i mismos, libremente imaginado,
deseado y perseguido, realizado a través de medios que se ofrecen o que uno mismo se
procura” (pag 50).

" En ef texto de BARABTARLO Y ZEDANSKY (1995) se habla dc la experiencia en la formacién de
Eroquores mediante 1a investigacion-accion.

DIAZ BARRIGA (1996), el autor menciona que existe una polémica respecto a lo que se denomina
formacién en los programas de formacién de profcsores, para diferenciarios de los programas de
entrenamiento y capacitacion. Por lo que es necesario analizar si Ia concepeién pedagégica que orienta eslos
programas no Se encuentra en una vision normativa y prescriptiva del conjunto de conocimienios que reclama
el saber docente.



Por lo que necesariamente para formarse debe existir una motivacion
interna y formar parte del proyecto de vida del individuo, que debe tener
mediaciones a través de la interaccién de otros individuos con el mismo
propésito, ya que ninguna persona se forma a través de sus propios medios por
el hecho de pertenecer a una sociedad.

Desde otra optica dice FERRY (1990)

“La formacién es un proceso de desarrollo y de estructuracion de la persona que lo
lleva a cabo bajo el doble efeclo de una maduracion interna y de posibilidades de aprendizaje,
de reencuentros y de experiencias’(pag. 51).

Para este autor, la formacién en consecuencia debe abarcar no solo el
ambito cientifico-pedagdgico sino también el profesional-personal.

La formacion puede verse también como una institucién, como un
dispositivo organizacional hecho de programas, planes de estudio,
certificaciones, construcciones, asi como, un lugar de practica con sus normas,
modelos, tecnicidad, lenguaje y sus practicantes.

El grupo™ y las relaciones sociales que en él se construyan, pueden ser
el mecanismo que posibilite en una situacién colectiva, la expresion, la
recreacion, la autorregulacion de la formacion docente.

La Universidad Nacional Auténoma de México permanentemente ha
‘destacado el mejoramiento de la planta académica como una de sus mayores
prioridades en tanto institucién educativa; lo anterior con el proposito de ofrecer
niveles de alta calidad en la formacién de cuadros profesionales que se
encuentren capacitados para enfrentar y resolver satisfactoriamente, aquellos
problemas de fondo que aquejan a la sociedad, dentro de la que se encuentra
inmersa nuestra dependencia, asi como impulsar el desarrolio, en todos los
sentidos, de México como nacion.

De acuerdo a lo anterior, es importante analizar como se ha concebido la
formacion docente, en la FES Zaragoza, para analizar 10s requerimientos que
han sido base para |a construccién de la propuesta grupal participativa que se
desarroila en la presente tesis.

2.2.2 La Formacién Docente En La ENEP- FES
Zaragoza

Desde la creacion de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales
Zaragoza, en 1976, y hasta el momento, siempre ha existido la preocupacion de
contar con una planta académica de calidad. En la FES Zaragoza se ubican

2 EZPELETA J. (1983), caracteriza al grupo dentro de la psicologia institucional, concepto que aqui se
retorna para apoyar la propuesta metodologica dentro de la carrera de Cimujano Dentista.
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contar con una planta acadéemica de calidad. En la FES Zaragoza se ubican
hasta el momento desde el discurse oficial, siete etapas dentro de este proceso
(BELLIDO Y RODRIGUEZ, 1995)®,

Primera etapa (1976-1979). En sus inicios, la escuela contratd personal
dacente de forma masiva para desarrollar los planes de estudio existentes, lo
que impidié establecer criterios rigurosos para su seleccidn y asi parmitio la
incorporacién de personal con esquemas tradicionales y sin ninguna o escasa
formacidon docents. Lo anterior ofrecid un gran reto, pues al ano los planes de
estudio adoptados de ciudad universitaria fueron substituidos por planes de
estudio innovadores de acuerdo al Sistema de Ensefianza Modular (SEM).

Debido a la necesidad de formacion docente para los profesores de
nuevo ingreso, surgid el Departamento de Tecnologia Educativa, que se
encargd de impartir cursos y asesorias, principalmente en el area de
evaluacion del aprendizaje. Este departamento estuvo presente hasta mediados
de 1976, ya que en noviembre del mismo afo se creo la Seccidn de Ciencias de
la Educacién, instancia académico-administrativa que:*

*... daria el servicio y apoyo académico en el area de capacilacion, asi come asesorias
a los profesores de todas las carreras. La falla de presupuesio impidié |a realizacidn de dichas
aclividades”(pag. 2).

En 1978, profesores de tiempo completo de diverscs departamentos,
pusieron en marcha el Programa de Superacion Académica, que abarco areas
disciplinarias especificas de cada carrera y de didactica. Como resultados de su
operacion, los cuales fueron impartantes. Se cred en noviembre del mismo afio
el Departamento de Pedagogia y Formacion de Recursos Humanos, integrado
por las Secciones de Tecnologia Educativa, Pedagogia Aplicada y Lenguas
Extranjeras®. E| Departamento de Tecnologia Educativa imparti6 cursos en el
area pedagogica y elaboré diversos manuales de autoinstrucciéon dentro de la
misma area. Desde sus inicios, la formacion docente en la ENEP Zaragoza,
estuvo influida por |a perspectiva de la tecnologia educativa.

Segunda etapa (1980-1982). En enero de 1980, los Departamentos de
Pedagogia y de Evaluacién Académica se fusionan y se crea la Unidad de

¥ Las auloras, son profesoras de la FES Zaragoza. Describen siete etapas que abarcan de 1976 2 1994, en el
articulo titulado: “Trayectoria de Ja formacion docente en fa Facultad de Estudios Superiores Zaragoza™ del
texto Politicas y acciones de la fonmacion docente en México, obra, producto del primer avance de
investigacion del proyecto IN4G1394 Estudio comparativo y prospective a nivel nacional sobre formacion
docente en educacidn superior. Investigacién Educativa No. 5, México: CISE. UNAM. Junio 1995. Pags.
193-210.
' La ENEP Zaragoza participo en el Foro Nacienal de Formacién de Profesores Universitarios, con el trabajo
“Once aflos de experiencia de formacion docente” por varios profesores coordinados por NAVARRO P,
£51995), en donde presento la situacion de la formacion docenie en la escuela.

Los profesores fueron reubicados de acuerdo a su formacion inicial, lo cual es explicitado por BELLIDO

C‘,. M.G. et al. {1997) en su texto tiulado: “La Formacidn Docente: analisis de una experiencia” en Memorias
“'Simposio sobre Altemativas Universitarias™, México: UNAM. p. 8.
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Formacién de Recursos Humanos y Evaluacion Academica (UFRHEA),
constituida por los Departamentos de: a) Tecnologia Educativa, b) Pedagogia
Aplicada, c) Evaluacion Académica y d) Lenguas Extranjeras.

La formacion docente estuvo a cargo del Departamento de Tecnologia
Educativa. En esta etapa se trabajé prioritariamente en la transformacién en Ia
practica docente de los maestros formados en el sistema de ensefianza
tradicional para introducirlos en la filosofia del SEM.

En esta segunda etapa, a pesar de que sigue estando presente la
tecnologia educativa, se ofrece una reflexion autocritica de esta postura y del
papel de los formadores en una institucion de educacion superiar, se introducen
en los cursos, contenidos criticos y alternativos a la propuesta de la tecnologia
educativa. Ademas destaca la necesidad de que la formacién docente se base
en un andlisis de la probleméatica de la practica cotidiana a la que se enfrenta el
maestro.

Tercera etapa (1983-1986). Existieron cambios en 1983 dentro de la
estructura de las instancias gue apoyaban el desarrollo académico de la ENEP.
Los Departamentos de Evaluacidn Académica y Pedagogia Aplicada se
fusionaron en el Departamento de Desarrollo Curricular, y el Departamento de
Tecnologia Educativa se constituy6 en el Departamento de Mejoramiento de la
Ensenanza integrando |la Unidad de Evaluacion y Desarrollo Curricular (UEDC).

El Departamento de Mejoramiento de la Ensenanza asumid la tarea de la
formacion de los profesores a través de cursos, talleres, asesorias vy
publicaciones. En esta etapa se desarrollan proyectos de investigacion
educativa relacionados con la ensefianza modular en la ENEP Zaragoza, el
perfil del docente y su formacion, asi como de evaluacion de la docencia.

En 1983, la Secretaria Técnica de Superacidén Académica formaliza la
formacion disciplinaria y se constituye como una instancia dependiente de la
Coordinacion General de Estudios de Posgrade, Investigacién y Desarrollo
Academico (COEPIDA).

En esta etapa se analizan las experiencias de formacion y el proyecto
académico modular a través de eventos académicos tipo foro, 1o cual permitio
identificar la necesidad de elaborar un diagndstico por carrera para formular un
programa de formacion de caracter integral para cada una de ellas, y a su vez
promover en el docente la necesidad de investigar lo que sucede en el aula.
Este propésito tuvo sus limitaciones vy no se concretd ningln programa de
formacidn docente en ninguna de las carreras.

Cuarta etapa {1986-1990). En 1986, fas funciones det Departamento de

Mejoramiento de |a Ensefianza pasan a la Secretaria Técnica de Formacion
para la Docencia, dependiente de la COEPIDA vy el Departamento de Desarrolio
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Curricular se transforma en la Coordinacidon de Investigacion Curricular que
depende de la Coordinacion de Estudios Profesionales.

En 1987 la Secretaria Tecnica de Formacién para la Docencia inicio el
proyecto de investigacion titulado: “Deteccién de areas prioritarias de formacion
docente de la ENEP Zaragoza”, cuyo propdsito fue dar un soporte tedrico para
trabajar las multiples determinantes de la docencia, a partir del analisis de los
siguientes ejes: sociohistorico, politico, legal, epistemolégico, psicoldgico y
didactico. La estrategia metodoldgica considerd la opinion de los propios
sujetos, por medio de la revisidén de sus practicas.

En esta etapa se organizaron eventos académicos tipo mesa redonda y
jornadas de andlisis de la practica docente, de las que se obtuvieron las
memorias: "Practica Educativa y Formacion Docente en la ENEP Zaragoza’, en
donde se exponen varias consideraciones de interes para el campo.

La quinta etapa (1990-1994). Entre 1991 y 1992 se plantearon las
siguientes politicas, reconociendo la importancia de la funcion docente para la
formacidn de futuros profesionistas.

Estimular y apoyar la actualizacion y superacion docente con especialidad,
haciendo énfasis en su profesionalizacién.
Promover estudios de posgrado entre los académicos.
Estimular la participacion de los académicos en la difusion y extension.
Motivar a los académicos en el uso de las telecomunicaciones para la
actualizacién,
Promover la vida colegiada del sector académico.
Impulsar el reconocimiento al mérito académico mediante catedras, premios y
otras distinciones especiales’.*

En la realidad institucional, las politicas no se concretaron del todo en
programas institucionales que impulsaran la formacién docente en un sentido
amplio e integral.

En el drea pedagégica, la formacion estuvo a cargo de la Coordinacion
de Investigacion Educativa (CIE). La CIE concretd sus esfuerzos en la
elaboracién del plan de estudios del Diplomado en Investigacion Educativa y en
el disefio y desarrollo de proyecios de investigacion con el mismo caracter.

En la sexta etapa (1994) dentro de la dependencia, la CIE es
substituida por la Unidad de Desarrolio Académico {LUDA), en dondg se propuso
como una accidn prioritaria crear un sistema integral de formacién y

“En ¢l Plan Prospective de Desarrollo Estratégico 1994-2004 de 1a FES Zaragoza se considera “al profesor

como ¢l eje de transformacion de fa vida académica de la facultad. es por ello que la principal preccupacion
de la estruciura de la docencia ha sido propiciar su estabilidad laboral, actualizacion disciplinaria permanente,
formacién pedagdgica y su participacién en la vida colegiada™.

59



aclualizacién docente. Sin embargo, los administradores de esla unidad no
concretaron en la practica sus propositos.

En la séptima etapa de 1995 hasta la fecha, se origind el Sistema
Abierto de Formacion Docente (SADD) dentro de la UDA para apoyar en los
docentes procesos autogestivos e independientes de formacion, concretando
bajo esta modalidad diversos cursos y talleres de corte pedagégico que
posteriormente intregraron el Diplomado en Formaciéon Pedagogica. Al mismo
tiempo y de manera independiente, personal de la Division de Estudios de
Posgrado, disefio el Diplomade en Docencia Universitaria, hasta la fecha
vigente, el cual ha pretendido formar profesores bajo la tendencia de la
didactica critica.

A finales de 1998 la Secretaria Académica de la FES Zaragoza integra la
Division de Asuntos del Personal Académico, substituyendo a la Unidad de
Desarrollo Académico. La Divisidn de nueva creacion queda integrada por los
Departamentos de Desarrollo Académico (DDA), Educacian Caontinua (DEC),
Evaluacién Académica (DEA) e Intercambio Académico y Becas,

El objetivo del DDA era Impulsar, incrementar y fortalecer proyectos de
desarrollo académico, que respondieran al modelo educativo de la institucion y
de las disciplinas que se impartian.

Este objetivo tomb como base el Plan de Desarrollo 1837-2000 de la
UNAM, que contempld 11 programas estratégicos .

La Atencidn a la Comunidad Universitaria, fue uno de los programas
estratégicos que se contemplaron en dicho plan, dentro de cuyo contenido se

considero priaritario el reforzamiento de la planta académica, pues se partié de
laidea de que;

“La fortaleza de toda institucién educativa reside en la calidad y cantidad de su personal
académico, en quien recae de manera directa la respansabilidad de conducir, coordinar y
realizar las |abores sustantivas de la UNAMT(p4g.10).

De la misma manera, el director en turno de la Facultad de Estudios
Superiores (FES) Zaragoza de la UNAM, en ese momento, retoma y resalta
dentro de su plan de trabajo, “Cohesién Universitaria 1998-2002", el papel del
docente como un elemento fundamental en la vida universitaria. Y da a conocer
a través del programa estratégico Desarrollo del Personal Académico:

“La necesidad de impulsar y fortalecer diferentes proyectos gue permitan desarrollar un
perfil del decente acorde al modelo pedagdgice y a la disciplina que se imparte™(pag.4).

Lo anterior, sefald el mismo director de la FES Zaragoza, en su plan de
trabajo, contribuira a tener:
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“mejores docentes, quienes formardn mejores profesionales que responderan
adecuadamente a las necesidades de la sociedad y retribuirén e incrementaran el prestigio de
la institucién que los formé * (pag 6).

Bajo este panorama, la FES Zaragoza, a través de la Secretaria
Académica, conjuntamente con su Division de Asuntos de! Personal Académico
(DAPA)} y con su Departamento de Desarrollo Academico (DDA), como ya se
menciond, eran los encargados de hacer cumplir lo relacionado a la planta
académica dentro de los programas estratégicos antes mencionados, teniendo
como segunda funcion primordial, promover el desarrollo curricular del modelo
educativo de Zaragoza.

En el DDA, se concibié al docente como un ser social, capaz de
interactuar y modificar la realidad institucional, a traves de la relacion que
mantiene con el curriculum en general, con los alumnos en el proceso de
ensefianza y aprendizaje en particular y con las instancias academico
administrativas, quienes regulan su estancia y permanencia laboral.

Por lo anterior, la formacién, la superacién y la actualizaciéon docentes
fueron procesos constantes encaminados a ofrecer los elementos teoricos
metodologicos y técnicos desde las dimensiones pedagdgica, disciplinaria y
humanistico-cultural, que le permitirian a la planta academica de la FES
Zaragoza su profesionalizacion, el mejoramiento de su quehacer y refrendar,
consolidar y fortalecer su compromiso universitario.

En este contexto la profesionalizacién se concibi®é como un proceso
fundamental en la formacién del docente, que le permitiera reflexionar sobre los
problemas que alteran su ejercicio, a través de diversos enfoques tedricos
relacionados con el campo pedagogico, disciplinario y el humanistico-cultural.

La actualizacion se entendidé como un proceso profesional al que deben
aspirar los docentes, para enriquecer su ejercicio a partir de la incorporacion de
nuevos conocimientos tedricos, metodoidgicos y técnicos, principaimente dentro
de su campo disciplinario.

Y finalmente se hablé de superacion, cuando al docente se le ofrecian
actividades que promovieran el perfeccionamiento de su practica profesional y

docente, incluyendo todos aquellos aspectos relacionados son su disciplina y el
campo pedagogico.

Tanto la actualizacién como la superacién guardaron una intima relacioén,

lo que ofreceria al docente entrar a una dinamica de mejoramiento permanente
dentro de |a facultad.

Bajo este contexto se organizo en 1999 un curso- taller para el Disefio de
los Programas de Formacién, Superacion Y Actualizacién Docente de cada una
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de las Carreras de la FES Zaragoza”, dirigido a los jefes de carrera,
responsables de |a formacién docente en cada carrera y profesores miembros
de los Comités de cada una de las carreras. Se conté con la asistencia de los
dos primeros grupos, pero no asi de los ultimos, debido a que los jefes de
carrera consideraron Baertinente incorporarlos hasta que ya se tuvieran los
programas elaborados™.

El taller tuvo como objetivo disefar los programas tomando en
consideracién las dimensiones didactica-pedagoégica, social, humanistico-
cultural y disciplinaria necesarias para cada carrera, un marco de referencia
basado en el modelo de ensefanza zaragozano, las corrientes cognoscitiva y
constructivista en el proceso de ensefianza-aprendizaje y la participacidn grupal
como medio para su planificacién, elaboracién y desarrollo.

Los logros del taller se concretaron en los documentos titulados
“Programas de Formacion, Superacion y Actualizacion Docente para la Carrera
de Biologia, Cirujano Dentista, Enfermeria, Ingenieria Quimica, Médico
Cirujano, Psicologia, y Quimico-Farmaceutico-Bidlogo, respectivamente.

Para el ano 2000 hasta la fecha, hubo dos cambios de Direccién en la
Facultad, en donde la estructura administrativa de la Secretaria Académica se
mantuvo igual y por indicaciones de la actual administracién, las premisas
establecidas por el DDA se mantienen hasta este momento vigentes, pero no se
han logrado concretar.

Actualmente la Secretaria Académica es responsable directa dei Curso
de Induccién a la Docencia que por decision del H. Consejo Técnico debe
cursar cualquier profesor de nuevo ingreso o todo aquel que aspire a serlo
dentro de la Facultad. El curso se basa en los principios de las corrientes
cognoscitiva y constructivista.

El resto de los docentes continta su proceso de formacion, superacion y
actualizacion a través de los Diplomados en Docencia, Formacion pedagogica y
la asistencia a cursos, talleres, conferencias, congresos, foros, relacionados con
el campo pedagégico, humanistico cultural y disciplinario que se organizan
dentro de la FES Zaragoza por las carreras con y sin apoyo de la Direccion
General de Asuntos de Personal Académico de la UNAM. (DGAPA) y fuera de

ella por otras Instituciones educativas ajenas a la UNAM, en el interior del pais
o fuera de él.

Bajo este contexto, en este trabajo de tesis se entiende a la formacion
docente, como un proceso en donde el sujeto formante es un ente activo, desde

:; El curso taller fue organizado por la autora y director de la presente tesis, Mtro. Antonio Carrillo Avelar.
La propuesta fue aceptada para evitar la desintegracién del grupo, ya que la mayoria de los participantes no

queria hacer evidente la ausencia de un programa de formacion docente a mas de 20 aflos de fundada la

escuela, a pesar de la explicacién de que Ia incorporacion de los miembros del Comité enriqueceria el trabajo.
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1 como la denomina

una perspectiva idealdgica de reconstruccidn socia
PEREZ (2000):

*.. que concibe a la enseflanza como una actividad critica y una praclica social
saturada de opciones de caracter ético..., y al docente como un profesional auténomo que
investiga reflexionando sobre su practica cotidiana para comprender tanto las caracleristicas
especificas de los procesos de ensefianza-aprendizaje, como del contexto en que la ensefianza
tiene lugar...” (pags. 399-422).

En este sentido el cambio del paradigma tradicional en la evaluacidn que
se plantea en la propuesta de evaluacion en 1992 de la carrera de Cirujano
Dentista aprabada par el Consejo Técnico de la FES Zaragoza, requeria de un
proceso formativo para los docentes, que se inicié durante el desarrolio del
trabajo de esta tesis, en el cual se intentd que el docente pudiera releer su
formacién profesional, su historia, revalorarla y tomar conciencia de sus
posibilidades y carencias, para que desde ahi pudiera participar en Ia
formulacién de programas de formacién acordes a sus necesidades y no sélo
en programas elahorados por quienes preocupadas por el tema, y a partir de un
saber ser, limitada por consideraciones politicas, impusiercn su propuesta a los
docentes. Lo anterior permitiria en consecuencia, tratar de analizar \a
importancia de que el docente participe en su propio procese formativo y el
porqué de la necesidad de un cambio de paradigma en la evaluacién educativa,
y mas especificamente en |a evaluacion del aprendizaje, dentro de |a carrera de
Cirujano Dentista.

De esta forma, el docente no se someteria a procesos formativos
encaminados Unicamente a la mera capacitacion en tecnicas y métodos, sino
més bien en procesos de reflexion tedrica y epistemoldgica, con el propdsito de
desarrollar una mejor comprension de su propia practica.

Lo anterior nos llevd a revisar |la formacion de los docentes en |a carrera
de Cirgjano Dentista para analizar su trayectoria y estado actual, para que en la

medida de lo posible se arientara el proceso formativo hacia una perspectiva
reflexiva.

2.2.3 La Formacién Docente En La Carrera De Cirujano Dentista

La formacién dacente en la carrera ha sido una tarea limitada y se ha
enfocadc mas hacia el desarrollo del docente dentro del campo disciplinario,
dejando de lado o en segundo término al campo pedagdgico y humanistico.

“ PEREZ (2000),menciona cualro perspeclivas bdsicas: la académica, la lécnica, la practica y la de
reconstruccion social. Para esia clasificacién sobre las perspectivas ideoldgicas dominantes en el discurso
tedrico y en el desarrollo préctico de la funcion docente y de Ja formacién del profesor/a, considera los
trabajos de ZEICHNER (titade por PEREZ, 2000, pag. 399) sobre Ja formacién de educadores en Estados

;Jnidos y FEIMEN-NEMSER (1990} Allernativas estruclurales y conceptuales, sobre la preparacion de los
ocentes.
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Estas caracteristicas ubican al proceso formativo de los docentes en una
perspectiva académica, con un enfoque enciclopédico que de acuerdo a PEREZ
(2000), resalta el hecho de que la enserianza:

“...es un proceso de transmision de conocimientos y de adquisicién de la cultura publica
que ha acumulado la humanidad. El docente es concebido como un especialista en las diferentes
disciplinas que componen la cultura y su formacién se vinculara estrechamente al dominio de
dichas disciplinas cuyos contenidos debe transmitir * (pag. 400).

Lo anterior se puede verificar en una revision de las actividades académicas
programadas dentro de la carrera con el proposito de mejorar la préactica docente
de sus profesores.

La formacion en la carrera en los primeros diez afos siguid las mismas
etapas que en la escuela en general, es decir, fueron la UFREA y la COEPIDA, las
encargadas de planear y organizar los cursos o talleres en didactica de apoyo a
los docentes y de manera aislada por inquietud de algunos profesores se plane¢ la
organizacién y ejecucion de algunos talleres dentro del campo pedagogico.

Sin embargo, a pesar de este esfuerzo, el proceso formativo se mantenia
en la perspectiva académica, pero transitaba también en la perspectiva técnica, en
la cual el profesor es un técnico que domina las aplicaciones del conocimiento
cientifico producido por otros. Es lo que SCHON (1983), denomina racionalidad
técnica. Segun este modelo, la actividad del profesional es mas bien instrumental,
dirigida a la solucién de problemas mediante la aplicacién rigurosa de teorias y
técnicas cientificas. Asi se produce una relacion de subordinacién del maestro al
pedagogo o psicélogo, ya que el docente tiene que aprender conocimientos y
desarrollar competencias y actitudes adecuadas a su intervencion practica,
apoyandose en el conocimiento que elaboran los cientificos basicos y aplicados.

Este proceso de formacidn se enmarco en la tecnologia educativa como ya
se habia mencionado en el rubro anterior.

En la gestion administrativa que comprendié los periodos de 1990-
1994 y 1994-1998, tratando de considerar a la formacién docente como un tema
prioritario, y bajo un enfoque distinto a la tecnologia educativa, se elabor6é un
programa dentro del Plan prospectivo® de la carrera que recibio la denominacién
de Programa de Educacion Continua y Formacion Docente cuyo objetivo fue:

“Desarrollar cursos de educacion continua del tipo Diplomado, con el propésito de ofrecer a
los Cirujanos dentistas y otros profesionales de la salud cursos no mayores de un afio gue les
permita el acceso a la informacion técnica actual que contribuya a mejorar la calidad de la docencia
y el servicio. Esta modalidad se considera como la estrategia posible para desarollar

% La administracién de la carrera de Cirujano Dentista en estos periodos, estuvo bajo la responsabilidad de
los mismos funcionarios, quienes bajo los principios de la planeacién estratégica orientados por la Secretaria
Académica de la Facultad, elaboraron los Planes prospectivos 1991-1994 y 1994-1998, integrado por ocho
programas, €l programa relacionado con la formacién docente fue el TV.

64



infraestructura académico-administrativa que faciliie a mediano plaze generar programas de
posgrado” (pag.6).

Como se puede identificar, las perspectivas académica y técnica de la
formacion docente siguen presentes en ese momento, es decir, se contindan
favoreciendo los cursos disciplinarios sin considerarse conceptos de gran
relevancia para organizar y disenar un programa formativo para los docenies,
como lo son la docencia, la superacién, la actualizacion y la profesionalizacion
docente, no hubo marco de referencia, politicas definidas, metas, cronograma, ni
un planteamiento general de evaluacion de dicho programa, en los documentos
existentes denominados Planes prospectivos de la carrera de Odontclogia.

Sin embargo, es importante destacar que en estos periodos administrativos,
hubo intentos en el cambio del enfoque de la Tecnologia educativa, hacia una
perspectiva mas reflexiva en la formacion docente, la forma de abordaje de los
cursos y cursos -talleres organizados por la carrera y su Comision de evaluacion
que en este trabajo de tesis se describen, presentaron ciertas diferencias en sus
planteamientos pues consideraron en sus tematicas la definicion de hombre,
educacién, aprendizaje, |as ieorias del aprendizaje haciende énfasis en el
aprendizaje significativo, los diferentes enfoques de la evaluacién del aprendizaje
y el trabajo grupal como medio para el abordaje de dichas tematicas.

Esto ultimo promovido por la Jefa de carrera en turno, quien contaba con
una formacion dentro de grupos operativos y varios docentes que en ese tiempo
eran alumnos de la Maesiria en Ensefianza Superior® o del Doctorado en
Pedagogia.

Los resultados presentados dentro de esos periodos se encuentran en el
Informe de las actividades realizadas de 1991 a 1997, de la carrera de Cirujano
Dentista™ y se expresan de la siguiente forma:

Subprograma 1. Diplomados

La carrera cuenta con;

2 diplomados aprobados por el Comité de Carrera y en desarrollo (en
atencién integral de maloclusiones y la atencion integral del nifo y del
adolescente).

*' La autora de la presente tesis coordinaba ¢! drea Biologica del primer affo de la carrera a la vez que cursaba
la Maesiria en ensefianza superior en la ENEP Aragdn, por lo que se tenia la inquietud de incorporar otras
Egrmas del abordaje del proceso enseflanza-aprendizaje al de la Tecnologia educativa,

“ En el Informe de las actividades realizadas de 1991 a 1997, en la introduccidn de dicho documento se

seflala que los principios que orientaron el trabajo fueron el respeto, la panticipacién , la comunicacion y la
colabaracién.
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2 diplomados en proceso de aprobacién ( uno de ellos en laboeratorio
dental y otro en las salidas técnicas de asistente e higienista y promotor de |a
salud).

Subprograma 2. Educacion continua

La administracién considera en este rubro gue:

“Los cursos de educacién continua en la carrera han tenido un desarrollo progresivo
tanto en calidad como en erientacidn. En 1891 se organizaron 4 cursos de educacién continua a
los que tuvo acceso solo el personal docente, a pariir de 1352 la demanda de los cursos por
parie de los egresados era continua, por o que a parir de ese afio se desarrollaron dos tipos de
cursos unos dirigidos exclusivamente al personal docente de corte pedagdgico, con el propésito
de contribuir al cambio curricular y otros dirigidos a egresados y docentes es decir cursos
abiertos que contribuyeran a la actualizacién cientifica de ambos grupos... *

Lo anterior, permite inferir que las actividades para el fortalecimiento de
1a docencia fueron nuevamente limitadas, la formacién docente se ubicaba aln
en la perspectiva académica, con una tendencia franca a favorecer todas
aquellas actividades dirigidas hacia el campo disciplinar espacificamente al
desarrollo de la practica del odontdlogo y al personal auxiliar del mismo, con un
descuido del campo pedagoégico y humanistico cultural del docente.

Los cursos y talleres organizados dentro del ambito educativo, fusron
importantes para promover entre |os docentes de la carrera de Odontologia, la
necesidad de su participacién y formacién en el disefio curricular para la
reestructuracién de un plan de estudic que estuvo vigente por mas de15 anos .

La formacion docente en la década de los ochenta y noventa en la
carrera de Cirujanc Dentista de la FES Zaragoza, se caracterizd por basar
pricritariamente el aprendizaje de a practica docente, para la practica y a partir
de la praclica. La orientacion practica bajo esta perspectiva, de acuerdo con
PEREZ (2000), en palabras del autor:

“confia en el aprendizaje a través de la experiencia con docentes experimentados,
como el procedimiento mas eficaz y fundamental en la formacion del profesorado y en la
adquisicién de la sabiduria que requiere |a intervencién creativa y adaptada a las circunstancias
singulares y cambiantes del aula® (pag. 410).

Varios docentes de recién ingreso a la carrera de Odontologia en las
décadas antes mencionadas, nos incorporamos al campo sin ninguna formacion
en docencia, teniendc como Udnicos referentes lo observado en el trabajo
desempefiade por nuestros compafieros profesores con mas experiencia y lo
que Vivimos con nuestro profesores cuando fuimes alumnos.

53 [ P 2 . 3
Los cursos dirigidos a los docentes abordaron las tematicas pedagégicas como el diseilo curricular para
planes y programas de estudio, corrientes diddcticas y evaluacion del aprendizaje.
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En esta perspectiva practica de la formacion docente, se concibe a la
ensefianza como una actividad artesanal, como un proceso de ensayo y error,
dando lugar a una sabiduria profesional que se transmite de generacién en
generacién, mediante el contacto directo y prolongado con la practica experta
del maestro experimentado.

En este sentido, ELLIOT (1990), mantiene que esta cultura se asienta en
una forma de practica no reflexiva, intuitiva y fuertemente rutinizada gue se
realiza en el mundo privado del aula, aislado del resto de los comparieros
profesionales.

En oposicién a este enfoque tradicional de la perspectiva préctica de la
formacién docente, desde 1995 se pretendio en la carrera de Cirujano dentista,
dar los primeros pasos dentro de una perspectiva diferente, experiencia de la
que forma parte este trabajo de tesis, en el que se muestra un intento por
apoyarse en un enfoque reflexivo que surge sobre la practica docente, en el que
varios autores que ya se han mencionado, como GRAMSI (1967) y GIROUX
(1990) con las ideas del profesor intelectual, STENHOUSE (1984) con su
propuesta del docente investigador y SCHON (1987), entre otros con la
alternativa del profesor practico reflexivo, ofrecen una posibilidad de superar la
relacion lineal y mecanica entre el conocimiento cientifico-técnico y la practica
en el aula.

De la misma manera ELLIOT (1990), a través de su idea sobre el
desarrolio del curriculum en la escuela y la investigacion-accién como modo de
provocar a la vez el desarrollo profesional del profesor, apoy6 el inicio de la
posibilidad de plantear un cambio en la formacién docente del Cirujano Dentista
en la FES Zaragoza.

Los principios de la investigacion-accién -tema que se desarrollara y
analizara posteriormente en el capitulo tres de este documento- ofrecieron una
posibilidad para el desarrollo del presente trabajo de tesis, en especial la
participacion grupal que en ella se plantea, como medio para su realizacion,
constituyendo a su vez la base de la metodologia participativa que aqui se
propuso para rebasar la perspectiva y modelo tradicional en la formacién
docente y la evaluacién educativa respectivamente.

En el enfoque reflexivo de ia practica que rebasaria las posturas
tradicionales, el docente es el profesional enfrentado a situaciones complejas,
cambiantes, inciertas y conflictivas, sefiala GIMENO (2000):

“... en este nuevo enfoque, se parte de la necesidad de analizar lo que realmente hacen
los profesores/as cuando se enfrentan a problemas complejos de la vida del aula, para
comprender cémo utilizan el conocimiento cientifico y su capacidad intelectual, cémo se
enfrentan a situaciones inciertas y desconocidas, cémo elaboran y modifican rutinas,
experimentan hipdtesis de trabajo, utilizan técnicas, instrumentos y materiales conocidos y
cOMO recrean estrategias e inventan procedimientos, tareas y recursos” (pag. 412).
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Esta perspectiva, ofrece en si misma una gran complejidad que arriesga
a quienes deciden incorporarla al proceso formative de los docentes, ubicarse
en el empirismo carente de apoyo tedrico, acritico y reproductor del enfoque
tradicional de la practica,

Corriendo el riesgo, pero con un gran interés de no caer en el, se
considerd a esta perspectiva como una alternativa en la formacion de los
docentes de la carrera de Cirujano dentista, tomando como punto de partida |a
evaluacidn educativa. El inicié en el desarrollo de dicha alternativa se dio a
través de la integracién del grupo denominado "Comision de evaluacién de la
carrera” y cuyos alcances y limitaciones forman el cuerpo de este trabajo de
tesis.

Bajo este panorama, es necesario el desarrollo de cambios en la
formacion docente, orientados a la busqueda de propuestas innovadoras en el
abordaje de las diversas prablematicas educativas como la evaluacion.

La metcdologia participativa como ya se sefiald en el capitulo unc de
esta tesis, nos ofrece la posibilidad de la formacion de un grupo en donde sus
miembros participen plenamente y en igualdad de condicidn, de manera no
contemplativa sino a través de una actividad constante sabre todo dirigida
hacia la investigacién,

El aprendizaje grupal vy cooperativo, fueron los medios para el desarrollo
de la metodologia propuesta, por Io gque a continuacion se describen y analizan.

2.3 Aprendizaje Grupal y Cooperativo

Generalmente en las instituciones educativas los docentes cumplen con
una serie de tareas y compromiscs académicos, como la elaboracion, revision y
evaluacion de los planes y programas de estudio, en donde casi siempre existe
la posibilidad de interactuar con otros compafieros docentes, es decir, trabajar
en grupo y noc de manera aislada.

En la carrera de Cirujano Dentista esta forma de trabajo ha estado
limitada sobre todo por el perfil profesional hegemdnico en la practica clinica del
odontélogo, que se caracteriza por el trabajo individual, sin embargo, esto no
impaosibilita la busqueda y la disponibilidad de abordar otras formas de trabaijo,
en donde la interaccidn y comunicacién humana han mostrado sus cualidades.

El aprendizaje grupal constituye una posibilidad para lograr objetivos o
tareas academicas en relacion al desarrolio institucional, social y personal.
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Existen alternativas en relacién al aprendizaje grupal, una que proviene
de la teoria de la dinamica de grupos y otra del aprendizaje por grupos
cooperativos.

2.3.1 Aprendizaje Grupal

Para que un grupo llegue a constituirse como tal no basta con que estén
reunidos los participantes en un espacio, el coordinador o responsable del
mismo requiere llevar a cabo una serie de acciones y establecer como
estrategia metodologica el aprendizaje grupal.

Se considera a un grupo, desde lo expuesto por GONZALEZ (1979):

*Como la reunién, mas o menos permanenie, de varias personas que interactuan y se
influyen enire si con el objeto de lograr ciertas metas comunes, en donde todos Ios integrantes
se reconocen como miembros pertenecientes al grupo y rigen su conducta con base a una serie
de normas y valores que lodos han creado o modificado®(pag.134).

Esta concepcion tuvo sus antecedentes en la concepcion tedrica y
técnica del grupc operativo cuyo autor fue PICHON RIVIERE (1977):

“El grupo operativo es un grupo centrado en la tarea y que tiene por finalidad aprender a
pensar en términos de resolucidn de las dificultades creadas y manifestadas en el campo grupal
y no en cada uno de los integrantes, (o que seria un analisis individual en grupo.... El grupc es
un grupo restringido de personas ligadas enitre si por constantes de tiempo y espacio y
articuladas por su mutua representacion interna, que se propone en forma explicita o implicita
una tarea que constituye su finalidad. ....1a estructura de equipo sélo se logra mientras se opera
gran parte del irabajo del grupo operativo consiste en el adiestramienio para operar como
equipo... el grupo se distingue por tener una tarea que es considerada como el auténtico
lider'(pag.5).

De la misma manera BAULEO (1969) nos habla dei aprendizaje grupal
como una nueva forma de ensefar y aprender, en una nueva didactica en la
que aparecen fres elementos: la informacion, la emocidn y la produccién.

La informacion nos sefiala el autor:

..."debe ser propiciada por el profesor, por los alumnos, por especialisias, por medios
audiovisuales, por textos, y seleccionada en funcién de los conocimientos acumulados que se
quieren reflexionar y analizar, a partir de la informacién para que ésta no sea solamente
asimilada sino manejada por el grupo. En este aspecie cobra importancia la emocién o
afectividad de los sujetos; de la manera o forma en que la informacitn sea recibida, dependera
su aceplacién, rechazo, cuestionamiento, analisis y critica, El grupo al alcanzar nuevos
conocimientos, y satisfaccién de lo lograde, produce y siente que avanzd y que logré mayor
claridad y un nuevo panorama Sobre la informacion que recibié al principio” (pag. §1).

Otros autores como BLEGER (1977) y BOHOSLAVSKY (1879, tarmbién

trabajan grupos operativos en torno a la definicién que hace PICHON RIVIERE,
pero ninguno de los autores citados hacen referencia a lo que ZARZAR (1987),
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denomina encuadre, que es explicar al grupo desde la primera sesion, tanto la
tecria como la técnica que la sustenta, lo cual se ha observado favorece
positivamente el trabajo del grupo, pues permite a los participantes
contextualizar el trabajo a realizar y su participacion, ademas de analizar la
postura tedrica elegida, para identificarse con ella o analizaria y discutirla con el
grupo y en caso necesario proponer algunos cambios o0 ajustes que permitan a
los involucrados tratar de ser congruentes con el trabajo realizado.

Para PICHON RIVIERE, BAULEO Y BLEGER, existen diversas formas
con las que el grupo se va relacionando con la tarea que se propuso. Los
diversos tipos de relacion o vinculo que el grupo va estableciendo con la tarea
son los que van a indicar al coordinador los momentos por los que va pasando
el grupo en su proceso de integracion, de aqui la importancia de captar e
interpretar los momentos que vive el grupo, en relacién con la tarea.

PICHON RIVIERE denomina a estos momentos: pretarea, tarea y
proyecto; BAULEO Ilos denomina indiscriminacion, discriminacién vy
sintesis; BLEGER nos presenta el aprendizaje como un proceso constituido por
momentos que se suceden o alternan.

La pretarea, segin PICHON RIVIERE es el momento, en el que se
ponen en juego las técnicas defensivas del grupo movilizadas por la resistencia
al cambio y destinadas a postergar la elaboracién de las ansiedades que
funcionan como obstaculo epistemologico. L.a tarea consiste precisamente de
este abordaje donde el objeto de conocimiento se hace penetrable a través de
una elaboracién que implica la ruptura de la pauta esterectipada que funciona
como estancamiento del aprendizaje y deterioro de la comunicaciéon. El
proyecto surge cuando se ha logrado una pertenencia de los miembros; se
concreta entonces en una planificacion”.

. BAULEO, presenta coincidencias y complementariedad, con PICHON
RIVIERE, pues sefala a la etapa en la que el grupo no tiene clara la tarea y
aparecen confusos los objetivos del grupo, es decir, en donde hay una
incoherencia organizativa frente a la tarea. Como |a etapa de indiscriminacion.

El segundo momento, tarea o discriminacién, para BAULEO en este
momento se pueden visualizar los miedos basicos (miedo a la pérdida y al
atague) que se superan con la emergencia determinados liderazgos que tienen
coherencia con el tema a trabajar y la estructura del grupo. Cuando se da este
proceso ;es cuando se aborda ya el objeto de conocimiento; el grupo puede ya
estar en este momento y sin embargo volver al momento anterior, pero el paso
a volver a la tarea o discriminacién es mas rapido.

El tercer momento , proyecto o sintesis , es el momento en que en el

grupo se da un pleno funcionamiento, lo que BAULEO, llama estadio de
productividad.
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Para BLEGER (citado por CHEHAYBAR y KURI, 1994 pag 51), el
aprendizaje es un momento constituido por momentos que se suceden ©
alternan, pero que pueden también aislarse o estereotiparse, en cuyo caso
aparecen perturbaciones. Cada uno de estos momentos del aprendizaje
implican la ausencia de determinadas conductas o roles por parte de Ios
integrantes del grupo [...] Cada uno de estos momentos del aprendizaje
implican una estructura de conducta, o un rol, asumidos por el grupo o algunos
de sus miembros .

Desde esta postura en el aprendizaje grupal se valoran las
participaciones de todos los integrantes; tanto conductas como actitudes son
importantes para el crecimiento del grupo en el proceso de aprendizaje. Cuando
el grupo es consciente de todo lo anterior busca ia complementariedad. Lo que
lo hace avanzar y tropezar, pero también continuar.

Otro aspecto de gran importancia para el trabajo del grupo operativo, es
la consideracion del esquema conceptual, referencial y operativo
denominado ECRO, por PICHON RIVIERE (1877),

“... el cual refiere la importancia de la heterogeneidad del grupo, a partir del conjunto de
experiencias, conocimientos y afectos con lo que el individuo piensa y hace y que adquiere
unidad a través del trabajo en grupo, promoviendo a la vez, en ese grupo, un esquema
referencial operativo sustentado en el comin denominador de los esquemas previos” (pag. 13).

Esta heterogeneidad, asi como toda situacién de aprendizaje, genera en
los sujetos dos ansiedades basicas que PICHON RIVIERE, ha identificado
como:

. miedo a la pérdida del equilibrio ya logrado en una situacién anterior y miedo al
ataque en la nueva situacion en la que el sujeto no se siente adecuadamente instrumentado.
Ambos miedos que coexisten y cooperan configuran, cuando su monto aumenta, la ansiedad
ante el cambio, generadora de la resistencia al cambio” (pag. 18).

Las estereotipias son aspectos que estan ligados a los miedos basicos y
que son conductas repetitivas ante las mismas o diferentes situaciones; se
manifiestan cuando no se perciben modificaciones de pautas de conducta, no
se avanza en el conocimiento, no se aprende.

Los vinculos y roles que se establecen en un grupo o entre la
relaciones de la gente son tres de acuerdo a BOHOSLAVSKY (1979), de
dependencia, de competencia y de cooperacién. El autor menciona que estos
vinculos, han sido aprendidos con seguridad en el seno de la familia.

“El vinculo de dependencia es Intergeneracional: padres e hijos; en un vinculo de
cooperacién o mutualidad { cuyo modelo es intersexual: pareja, y fralerno: hermano-hermana) y
un vinculo de competencia o rivalidad intergeneracional, competencia o rivalidad sexual y
competencia o rivalidad paterna “ (pag. 22).
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Es importante evaluar constantemente los aspectos anteriores para
tomar decisiones en funcidon del avance y alcance del proceso que vive el
grupo.

Bajo este panorama de los grupos, se trabajo con los docentes, alumnos
y funcionarios de la carrera de Cirujano dentista de la FES Zaragoza, para ir
conformando y construyendo la metedologia participativa a través de la cual se
abordaria la evaluacion educativa, principaimente en lo referente a la
evaluacion del aprendizaje. Sin embargo, a pesar de que la forma de trabajo
seria a partir de la integracion de un grupo, se considerd necesario contar con
un organizador, coordinador o responsable que promoviera el trabajo
inicialmente, sin ubicar su figura en el plano autoritario, ni como el Unico
responsable de las actividades a desarrollar, sino por el contrario, ser un
facilitador cuyo papel se definid a partir de los principios, de la dindmica de
grupos gue a continuacion se analiza.

L.a coordinacién del grupa, es trascendente en ese sentido, por ello como
lo sefala SANTOYQ (1981):

“L.a funcidn nuclear del coordinador consiste en propiciar €l aprendizaje, de donde se
derivan otras funciones como son: proponer €l programa de estudios, observar y ofrecer
retroalimentacion sobre los cambios que se produzcan en la conducla del grupe, propiciar un
ambiente favorable para el trabaje intelectual, procurar la comunicacion y |a autodependencia
del grupo, asl como aseverar y evaluar |as actividades de aprendizaje” (pag. 10).

Para que un grupo se conforme realmenie como grupo es necesario que
sus integrantes interactiien entre si, de manera multidireccional, esto es cuando
se da la posibilidad de que todes sus miembros se comunique entre si.

Los grupos en consecuencia son dinamicos, KURT LEWIN es el creador
en 1984 del término "dinamica de grupos” y promotor de la corriente de
investigacion con el mismo nombre. Se conceptualiza a la dinamica de grupos
como las fuerzas que actlan en cada grupo a lo large de su existencia y que lo
mueven a comportarse en la forma en que lo hace. La interaccion reciproca de
estas fuerzas y sus resultantes sobre un grupo dado, constituyen su dindmica.

Al respecto, afios atras CHEHAYBAR Y KURI (1988), senalan:

“El grupe no es una suma de miembros; es una estruclura que emerge de la
interaccion de [0s individuos y que induce ella misma a cambios en los individuos™ (pag. 180).

Entre las principales aportaciones de ia Teoria de |a dindmica de grupos
a la educacion se encuentran las siguientes:

= Permiten el surgimiento de habilidades diferentes a la adquisicion de

conocimientos, como es la capacidad de los miembros de grupo para
comunicarse y convivir adecuadamente con otras personas.
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=  Promueve que los miembros del grupo se desarrollen, crezcan y
maduren como seres humanos.

= Los miembros del grupo participan activamente y se comprometen en
su propio proceso de aprendizaje.

* El grupo adquiere un poder educador y modelador de la conducta
individual. Todos los miambros tienen acceso a la palabra al expresar sus
puntos de vista, a la discusion, el analisis y a la confrontacion de ideas.

= Implica un replanteamiento del rol tradicional del ccordinador-
responsable quien ahora adquiere las funciones de guia, asesor, estimulador y
organizader del aprendizaje.

Al hablar de aprendizaje grupal, se considera a sus miembros como
sujetcs actives que trabajan grupalmente la informacion y oblienen diversos
productos. Los miembros del grupo se complementan y apoyan entre si en la
busqueda de la informacion, en los trabajos que llevan a cabo y en la solucidn
de problemas, lo anterior propicia la solidaridad, la cooperacién, la creatividad,
el desarrollo de nuevas ideas, la transformacion de lo conocido, etc.

A partir del aprendizaje grupal se adguieren nuevcs conocimientos,
experiencias, actitudes y conductas por medio de la busqueda comun para el
logro de los objetivos, la comunicacion e interaccién que se da al interior del
grupo, la puesta en comun de los aprendizajes individuales, las investigaciones
que se realizan y de los roles que se desempenan al interior del grupo.

De acuerdo a CHEHAYBAR (1989):

*...el aprendizaje es un proceso gue se da en grupo, donde se aprende a la interaccién
con el profesar {coordinader), con los companieros y con la informacion que buscan y que junlos
van consiruyende” (pag.20)

Desde la perspectiva del aprendizaje grupal, el responsable del grupo se
convierte en un coordinador del proceso educativo, orienta y asesora al grupo,
aclara dudas, complementa y corrige la informacidn cuando es necesario,
observa e interpreta los procesos grupales. Para promover el trabajo grupal se
puede hacer usc de diversas técnicas grupales, las cuales CHEHAYBAR Y
KURI (1889), las definen como:

*...maneras, procedimienlos o medios sistematizados de organizar y desarrollar la
aclividad de grupo, sobre |a base de conocimientos suministrados por la Teoria de Dinamica de
Grupo" (pag.24).

Un grupo al trabajar de manera 6ptima, presentara en relacién a su
dinamica las siguientes caracteristicas:



s |ntegrantes trabajando de manera individual en relacién a la tarea, ya
sea en la sesidn de grupo o previa a la misma. El trabajo individual es la base
del trabajo grupal.

= Pequedios grupos de integrantes trabajando en relacidn a alguna
tematica.

= Discusiones en las que las expectativas y los sentimientos del grupo
se hagan publicos.

¥  Relaciones informales de calidez y seguridad que satisfagan a los
integrantes del grupo.

De acuerdo a CHEHAYBAR Y KURI (1994), trabajar en grupo de
aprendizaje implica;

"...ubicar al estudianie y al docenle en Ja dimensién de seres sociales, integrantes de
un grupo que busca el abordaje, la Iransformacion y la construccion del conocimiento desde una
perspectiva de grupo, que asume que aprender es elaborar el conocimiento, ya que no esta
dado ni acabado; no es cerrado ni absolulo, es una forma de pensar de recrear, es abierto, es
construccion del conocimiento, es pensar en la realidad y desarrollar una conciencia critica;
ademas implica considerar y valorar |a importancia de interaccionar en grupo y vincularse con
los otros, implica que la interaccién y el grupos sean medio y fuente de experiencia para el
sujeto, que posibiliten el aprendizaje” (pag. 45).

Con ello es necesaric enionces buscar formas diferentes a las
tradicionales en el abordaje de los conocimientos que se deben manejar, vy el
trabajo de grupo puede ser una propuesta alternativa en ese sentido se puede
tomar en consideracién lo que la misma CHEHAYBAR Y KURI (1994), sefala:

*... hay que parlir de las formas como las verdades teéricas fueron construidas en su
momento histérico y social, lo cual nos permitird reconocer que en el momento histérico y social
actual las bases de estos conocimientios pueden ser vélidos, pero no necesariamente
acabados, nos sirven de base para avanzar en el conocimients, transformarlo y construir otros
conocimientos, todo 1o cual no es mecanico, tendremos que problematizar y problematizarnos...
“(pag. 45).

Dentro del procesc-ensefanza-aprendizaje el problematizarse vy
prablematizar implica para ZEMELMAN (1387):

“... romper con la estructura dogmética de toda conciencia, esto es, hay que romper con 13

tendencia a pensar en las cosas S6lo estruciuradas y neo en las no estructuradas [.] La
problematizacion debe proyectarse a la construccién de una relacién docente en la que no
solamenie estén definidos los contenidos matriciales que trae consigo el profesor, sino que se

puedan ir incorporandc los que el alumno plantea a partir de su propia experiencia e
inquietudes”(pag. 32).

Es a partir de |a problematizacion que los grupos se pueden ir acercando a
la construccidn del conocimiento; el problematizar consiste en lograr convertir lo
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real en pensable y no sélo en explicable. De esta manera se establece una
relacion importante con el trabajo grupal y la investigacion —accion.

Lo anterior ofrecié las bases para el desarrollo de esta tesis, lo cual se
complementé y reafirmé con el analisis del aprendizaje cooperativo y sus posibies
interacciones con la investigacién-accion,

2.3.2 Aprendizaje Cooperativo e Investigacion - accion

En el desarrollo de la tesis se considerd a la investigacién-accidn como una
metodologia participativa que pretende romper con la concepcion del “elitismo
cientifico”; basado en un proceso fincado en la produccién de conocimientos que
se lleva a cabo de una manera colectiva, con el desenvolvimiento del sujeto como
ser social, con posibilidad de emitir puntos de vista, evocar experiencias y
compartirlas; analizar las condiciones de vida y concientizarse sobre las
posibilidades de cambio. En la investigacion- accion, un principio fundamental
afirma que el sujeto es su propio objeto de investigacion.

Asi sefiala BARABTARLO (1995),

*.la transformacién de la realidad invesligada supone una transformacién del mismo
investigador” (pag.41).

En este sentido se vio que el aprendizaje cooperativo ofrecia la posibilidad
de coadyuvar a la investigacién, porque dentro de sus caracteristicas como se
analizara a lo largo de este apartado, se ubica como una forma de apropiarse del
objeto de estudio a trabajar de manera colectiva por medio de |a interaccidn de los
miembros de la comunidad involucrada, dentro de un ambiente de respeto y
apertura, y con una posibilidad de creacion para los docentes, funcionarios y
alumnos (FERREIRQ, 1998), por lo anterior es un tema que se aborda en este
trabajo, como el medio para apoyar la investigacién — accién con un enfoque de
metodologia participativa propuesta en el desarrollo de este trabajo de tesis.

En la década de 1980, se desarrolld el aprendizaje cooperativo (coperative
learmning) como una estrategia de ensefianza promisoria.

E! aprendizaje cooperativo es un tipo de aprendizaje y una estrategia para
aprender en forma colectiva 0 en equipo. Para ello los integrantes interactuan
entre si de una manera productiva y cooperativa. El aprendizaje cooperativo
posibilita el desarrollo de nuevos patrones de interaccién entre los participantes y
con ello pueden mejorar las oportunidades de aprendizaje para los mismos Esto
se logra empleando el impulso natural de conversar que tienen los sujetos, el
apoyo que proporcionan los companeros y el deseo innato de interaccién social

que permite lograr el cumplimiento de la tarea, tanto en forma individual como en
equipo.



En el aprendizaje en equipo destaca el aspecto social del aprendizaje en
razén de que la conversacion referente al contenido que se trabaja se convierte en
un evento social, aunque la participacion en tal evento es de tipo académica al
estudiar para aprender un determinado contenido.

Es un evento sacial también porque 1os sujetos van a interactuar como lo
hacen en sociedad, es decir, con diferentes personas que tienen diferente nivel
académico, cultural, social, politico econdomico, religioso.

La tarea o tareas por realizar sera la que los mantendra unidos en esa
organizacion microsocial. En ella aprenderan a ser tolerantes, a exponer y
defender sus puntos de vista, a ser condescendientes, criticos, reflexivos, lo cual
no quita que en algunas ocasiones se enojen, manifiesten su aprobacion o
reprobacion, gue se regocijen con el avance individual o colectivo, grupal. En el
equipo también se manifiesta el impulso por la competencia y el éxitc.

Cuando en un equipo se logran los objetivos, el logro de los mismos
significa una recompensa para todos y cada uno de |os participantes que
aprendieron el contenido que fue el eje crientador de la accion.

La tarea o tareas se encuentran en tal forma que los alumnos de cada
equipc se ayudan mutuamente y trabajan en equipo para lograr su
cumplimiento. En este memento se obtiene el reconocimiento v se tiene la
certeza de que cada uno de los estudiantes logrd un crecimiento optime.

La tarea dirige e! trabajo que desarrollan los alumnos. Asi a través de
discusiones, lectura de textos y otros recursos, los estudiantes de cada equipe
revisan el cantenido, ensayan procedimientos, critican su propioc desempefic y
el de los demas y se preparan unos a otros para alcanzar el dominio del
contenido. Dentro del equipo, los estudiantes que requieren aclara o entender
algo se lo preguntan a sus propios companeros y en cada caso de que no
pueda responder uno de ellos recurren al profesor.

Bajo este contexto, ta propuesta del aprendizaje cooperativo se traslado
al grupo de trabajo denominado Comision de evaluacién de la carrera de
Odontologia en la FES Zaragoza, para desarroliar la Propuesta de evaluacién
del aprendizaje que fue aprobada en 1992 por el Consejo Técnico de la
facultad, como ya se ha mencionado al inicio de la tesis. Las discusiones, la
revision de textos, el analisis de situaciones académicas similares, las dudas
para resolver problemas relacionadas con las mismas, fueron entre otros
aspectos, momentos que el grupe viviria a o largo de su trabajo colectivo y de
pares dentro del equipo.

De la misma manera se temarcn en consideracion las ideas expuestas
por FERRERIRO (2000):
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*...el aprendizaje cooperativo es el antidoto para el neoliberalismo que fomenta el
individualismo y la competencia desigual” [...] "Un grupo es mucho mas que Ia simple suma de
sus inlegranties” (pags. 22-36).

En ese sentido, la organizacion de los participantes se hizo tomando en
cuenta lo gque el mismo autor refiere para el éxitc académico en el aprendizaje
en equipo, que es dividir al grupe en grupos pequefios {(de dos a seis
miembros) y que sean heterogéneos (sujetos con diferencias académicas
come su nivel académico, posturas tedricas, pasividad , experiencia docente},
pues estos aspectos fortalecen la integracién del grupo en la
complementariedad, la responsabilidad, el aprendizaje, el pensamiento creativo
y critico, en térmings generales se logra potenciar el desarrollo de cada uno con
la colaboracién de los demas miembros del equipe.

El aprendizaje cooperativo se distingue®, de acuerdo a ALVAREZ Y
OLMOS (2001) por:

= | os objetivos grupales c recompensas &n equipo,
» laresponsabilidad individual y
* | aigualdad de oportunidades para lograr el éxito (pag. 153).

El aprendizaje cooperativo se basa en el trabajo en equipo o en grupo y
las actividades las realiza cada uno de sus integrantes. Se parte del supuesto
pedagbgico de que en el aprendizaje cooperativo se favorece la ayuda mutua
como ya se menciond, entre los miembros y genera la interaccidon alrededor de
las tareas académicas, de manera que los conduce al establecimiento de
nuevos vinculos sociales. EI aprendizaje cooperatvo mejora el
aprovechamiento de los alumnes y desarrolla la unidn entre grupos sociales.

Un proceso cooperative sucede cuando los miembros del equipo
perciben que pueden lograr un objetivo de aprendizaje, si y sclo si , los otros
miembros obtienen los suyos. Es decir, cuando hay una correlacion positiva
entre los alumnos.

La esencia del grupo de aprendizaje cooperativo es la interdependencia
entre sus integrantes creada por un objetivo comdnmente aceptado y la relacion
entra los mismos que los motiva a lograr el objetive establecido. E! aprendizaje
cooperativo es una estrategia de ensefianza estructurada gque puede usarse
para desarrollar el pensamiento critico y creativo de los alumnos.

** Las autoras sefialan que los objetivos grupales o recompensas , funcionan como un apoyo eficaz para
proporcionar ayuda a los pares, que son un incentivo para los inds hébiles en determinada capacidad al apoyar

a aquellos que son menos capaces y que promueven la cohesién social. Por otro lade, 1a responsabilidad

individual permite que los aluinnos t1omen con seriedad sus tareas de aprendizaje y que las faltas de dominio
de algunos alumnos no se opaquen por el éxilo de olros. Finalmenle en el wabajo cooperativo, las

oportunidades son iguales para lograr el éxilo, dicen las auloras, porque los resultades de los esfuerzos de

todos los estudianies se recompensan por sus propios méritos, sin la necesidad de comparar los resultados de

los alumnos mAs o menos capaces.
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Para aprovechar la interaccion alumno-alumno en el aprendizaje
cooperativo se deben vencer ciertas barreras como son:

= El individuo con el que nadie quiere trabajar, o el que cree que solo
aprende via expositiva por parteé del profesor y el que no quiere
trabajar en equipo.

* Los tiempos preestablecidos para cumplir con objetivos o tareas.

» La critica de administradores u otros colegas hacia el grupo que hace
“cosas raras”.

En consecuencia el aprendizaje cooperativo se basa en los siguientes
principios de acuerdo a QVEJERO (1990):

1. Interdependencia posiliva. Se refiere a que todos los miembros del
grupo son responsables de |a tarea y del preducto de la misma.

2. Importancia individual. Tedos y cada uno de los integrantes del grupo
son importantes por si mismos y aprenden a responsabilizarse de la tarea que
le corresponde a cada quien en beneficio de todo el grupo, esto significa que
todos deben trabajar de una manera equitaliva.

3. Uso apropiado de actitudes de socializacion. Para asegurarse que el
grupo de aprendizaje funcione como tal, se requiere estimular actitudes de
respeto hacia los demas, escuchar a los otros con atencién, criticar a |as ideas y
no a las persona, argumentar, resolver conflictos, negociar.

4. Supervisidn grupal. Es necesario que el coordinador esté atento al
desarrollo del trabajo de los diferentes equipos, sus avances en relacién a la
tarea, sus retrocesos, sus resistencias y sus logros.

5. Helerogeneidad de los grupos. Esto significa que cada unc de Jos
grupos sea integrado con sujetos de diferentes caracteristicas, tales como: nivel

académico, personalidad, intereses, motivaciones y experiencia docenie (pags.
135-147),

De acuerdo con el mismo autor, existen diferencias importantes entre el
aprendizaje cooperativo y otros enfoques de aprendizaje grupal, entre las que
se encuentran las siguientes:

a) En los grupos de aprendizaje cooperativo, las metas son

estructuradas de tal forma que [os estudiantes necesiten interesarse por el
rendimiento de todos los miembros del grupo tanto como por el suyo propio.
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b) A cada estudiante se le da realimentacion sobre su progreso, y
también al grupo se le da realimentacién sobre como cada miembro esta
progresando para que los demas miembros del grupo sepan a quien hay que
ayudar y animar.

c) Mientras que generalmente los grupos tradicionales de aprendizaje
son homogéneos, los de aprendizaje cooperativo son heterogéneos. Los
estudiantes aventajados también obtienen diversos beneficios, ya que al
explicar sus conocimientos a sus companeros consolidan su aprendizaje, afinan
sus estrategias de razonamiento, desarrollan su socializacion, comprenden
mejor, reafirman sus conocimientos.

d) En los grupos tradicionales, generalmente es un solo lider el que se
hace cargo del grupo, en los grupos de aprendizaje cooperativo todos los
miembros comparten el liderazgo y, por tanto, tambien la responsabilidad de las
acciones y la marcha del grupo.

e) En los grupos cooperativos, el desempefo grupal afecta la
calificacion de cada uno de sus integrantes, siendo decision del profesor el
porcentaje que se le asignara a dicho desempeno.

En sintesis, el aprendizaje cooperativo plantea:

o Creacién, coordinacidon y programacién de la situacion de
aprendizaje efectiva.

e Comunicacion horizontal entre maestro y estudiante, entre
estudiantes, y entre maestro, directivos y la comunidad.

¢ Division social del trabajo.

¢ Trabajo en equipo.

¢ Cumplimiento de funciones.

¢ Responsabilidad individual

¢ Compromiso grupal.

¢ Interdependencia positiva e integracion promotora.

¢ Habilidades socioafectivas.

¢ Procesamiento-reflexion grupal e individual.

Bajo estas caracteristicas del aprendizaje cooperativo, se planteé la
posibilidad de trasladar sus principios al trabajo que se desarrollaria en la
Comision de Evaluacion de la carrera de Cirujano Dentista de la FES Zaragoza,
ya que se constituiria un grupo de docentes, alumnos y funcionarios que tenia
toda la posibilidad de enriquecer el desarrollo académico de la carrera, a través
de la evaluacién educativa.

Esta decisién se apoyd también en los fundamentos del aprendizaje
cooperativo que al igual que otros modelos y opciones educativas
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contemporaneas, se fundamenta en varias disciplinas cientificas, por
giemplo, el aprendizaje cooperativo sefiala FERREIRO (2000), hace suyo el
aporte significativo  de las teorias sobre el desarrollo organizacional, la
motivacion, el desarrollo cognitivo, asi como del desarrollo de la personalidad
la formacién de los grupos operativos y las aportaciones de LEV
SEMIONOVICH VIGOTSKY (1896-1934), quien planted varias contribuciones a
este tipo de aprendizaje que permiten comprender y sobre todo aplicar
creativamente este modelo en el saldn de clase y en otros espacios
académicos, como las reuniones de frabajo de los docentes y docentes
administradores, condicion por la que en este trabajo de tesis se hace
referencia a las aportaciones de este autor.

Segun VIGOTSKY, la existencia en la sociedad , vivir y compartir con
ofros, es fuente y condicion del desarrollo de los procesos psicalogicos
superiores, distintivos y comunes al hombre, por tal razén para el desarrollo de
esta tesis se considero dicha premisa, bajo el entendido que esta forma de
trabajo ofrece una gran posibilidad para el emplec de la investigacién-accién
como base de la metodologia participativa,

Desde la perspectiva vigotskiana, la educacion y el desarrollo de dichos
procesos psicoldgicos, son dos fendmenos diferentes pero muy relacionados |
son dos procesos que coexisten en una relacidén muy compleja.

Sobre la relacién educacion-desarrollo, planted la existencia de dos tipos
de desarrollo en los sujetos (FERREIRO 2000):

s El desarrollo alcanzado, es decir lo que el sujeto es capaz de saber y
hacer solo, y que muestra su nivel actual.

» El desarrollc potencial, 1o que no es capaz de hacer por si mismo; sin
embargo, es posible que lo haga con ayuda de otro, lo que muestra su nivel
potencial { pag. 38).

En cada situacion de aprendizaje, o para cada cosa que se quiere
aprender ya sean conocimientos, habilidades, actitudes y valores, bien en la
escuela o fuera de ella, existe una distancia entre &l nivel de desarrolio real y el
nivel de desarrollo préximo o potencial al que Vigotsky llam¢ zona de
desarrollo potencial.

l.a zona de desarrollo préxima (ZDP), como también se le conoce, es
una propuesta de gran trascendencia de Vigotsky por la integracion en un
concepto de aspectos tedricos, metodologicos y practicos scbre el aprendizaje
como condicion y fuentes para la educacion y el desarrollo.
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En la medida en que un sujeto se mueva de su nivel real, actual, a uno
posible, potencial-inmediato, hay adquisicién de conocimientos, apropiacion de
habilidades e incorporacién de actitudes y vaiores y, por lo tanto, educacién y
desarrollo. La educacién es asi (FERREIRO 2000):

“‘mover o moverse de un nivel actual a otro deseado, en una espiral ascendente, y el
proceso que tiene lugar es el del aprendizaje” (pag. 39).

Claro que para ello se requiere de relaciones interpersonales,
comunicacién-didlogo, que favorezcan la interaccién entre el sujeto que
aprende y el objeto de conocimiento, a través de un mediador que ofrece las
orientaciones, sugerencias y ayudas necesarias dado el nivel real de desarrollo
del sujeto y el objetivo a alcanzarse: nivel de desarrolio potencial deseado.

El proceso de internalizacién (lievar dentro lo que esta “afuera’) no es
simple como puede pensarse, no esta libre de contingencias y factores de
diferentes tipos que lo viabilizan o bien obstaculizan, entre ellos:

¢ La actitud del sujeto, de la persona que aprende, en relacion con el
objeto de conocimiento.

¢ La preparaciéon del mediador, su capacidad para identificar el nivel
real de desarrollo y estimular para el logro de un nivel potencial posible.

¢ La programacién de orientaciones, niveles de ayuda precisas y
necesarias, dado el nive| de entrada (nive! real de desarrollo).

¢ La creacion de situaciones de aprendizaje grupal y cooperativo
donde la interaccion social (interpersonal), la comunicacién, el dialogo y la
intersubjetividad lograda favorezca la mediacion y, por tanto, la internalizacién.

¢ La reflexion individual y colectiva sobre los procesos y resultados
{metacognicién) y, sobre todo, su aplicacion y transferencia.

El paso de “afuera” hacia “adentro” (interpsicologico) sigue una ruta
critica de mediacion caracterizada por momentos, primero, de no regulacion,
mas tarde, regulada en grupo, y por uitimo, autorregulada por el sujeto
{intrapsicolégico), que hace suyo lo externo, lo de otros. La concepcion integral
de desarrolio humano de Vigotsky, su posicion en torno a la relaciéon educacién-
desarrolio, a la zona de desarrollo proxima y los procesos de internalizacion, el
transito mediado de los fenémenos interpsicologicos a intrapsicologicos y sobre
algunos de los factores que hacen posible la adquisicion de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores, explican y fundamentan las propuestas de
aprendizaje colaborativo.

El trabajo de los alumnos en grupos cooperativos facilita |a identificacion
por parte del maestro (coordinador) y también de los miembros de cada equipo
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en su totalidad, no solo de la precision del nivel de entrada, sino que dadas ésta
y la meta que se quiere lograr (nivel de salida), el planteamiento de la estrategia
que se ha de seguir para alcanzarla ( intervencion pedagégica, mas bien
autointervencién pedagdgica). En la interaccion alumno-alumno (maestro-
maestro) se da la intersubjetividad planteada por VIGOTSKY como condicidn
necesaria para llevar dentro lo que esta “afuera”, es decir, aprehender.

El maestro (coordinador) pasa de director de la actividad a un observador
empatico que supervisa lo gue hace cada equipo, dando la ayuda necesaria en
el momento oportuno y propiciando asi la autorregulacién de cada equipo: esun
maestro mediador.

La clase deja de ser el salén donde el maestro declama para convertirse
en un espacio de actividad-comunicacion en la que los alumnos (maestros) de
igual a igual cooperan para aprender.

En resumen, la fundamentacion vigotskiana del aprendizaje
cooperativo también ofrecio una posibilidad como ya se mencion6 del trabajo de
la Comisién de evaluacién de la carrera de Cirujano Dentista por::

1.- La importancia que le da a las relaciones sociales entre iguales para
aprender.

2.- Ei énfasis en propiciar las relaciones entre iguales, auspiciando asi la
intersubjetividad, la comunicacion y el didlogo, lo que hace posible el proceso
de internalizacion, es decir, el paso de lo interpsicoidgico a lo intrapsicoldgico.

3.- El papel que desemperfia el maestro {coordinador), como mediador
entre el sujeto o los sujetos que aprenden y el contenido de ensefanza, sin
limitar este concepto a conocimiento, e incluyendo en el mismo tanto
habilidades intelectuales y sociales, como actitudes y valores.

4.- El empleo de “instrumentos’, esto es, el papel que desempenfia el

lenguaje y las diferentes actividades (procedimientos, herramientas)
programadas para aprender.

5.- La importancia que le confiere a lo social, a las habilidades sociales y
al desarrollo emocional para aprender.

Bajo este contexto, en el trabajo de la Comision de evaluacién de la
carrera de Cirujano Dentista de la FES Zaragoza, se pretendio posibilitar el
trabajo cooperativo en el andlisis de la evaluacion y el aprendizaje de los
alumnos de Odontologia.

En el préximo capitulo se hace referencia a las principales teorias del
aprendizaje y a los diferentes modelos de evaluacion que fueron estudiados y
analizados en los cursos-talleres entendidos a estos como los espacios
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organizados para tal efecto, realizados desde 1993 y que orientaron la
formacién docente en la propuesta metodoldgica bajo el enfoque de la
investigacién-accidn, y de aprendizaje grupal y cooperativo, que en esta tesis
se desarrolla.
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CAPITULO 3
BASES TEORICO METODOLOGICAS QUE
PERMITIERON ANALIZAR A LA EVALUACION
DESDE LA INVESTIGACION-ACCION COMO

METODOLOGIA PARTICIPATIVA

84



En este capitulo se senalan las bases tedrico-metodoldgicas que
orientaron &) presente trabajo, iniciando con un anélisis de las principales
teorias del aprendizaje, en particular la teoria genético-cognoscitiva par
considerarla comao una alternativa al enfoque conductista hegemonico en
muchas instituciones educativas, que han limitado la formacion docente a
posturas reduccionistas del aprendizaje y de |a evaluacion de misma.

Al mismo tiempo se analizan los principios del aprendizaje significativo de
AUSUBEL, por considerar que es una gran posibilidad para reorientar el
desarrollo del Sistema de Ensefianza Modular en la carrera de Cirujano dentista
de la FES Zaragoza, el cual se ha visto limitado por la formacién docente de sus
profesores, aspecto al menos estudiado de manera indirecta a traves de las
practicas de evaluacion del aprendizaje de los odontclogos, profesionales en
los que se centrd este trabajo de tesis.

Como se menciono al inicio de este frabajo, la evaluacion ha sido una
tematica de interés en la carrera de Odontologia, y tal vez una de las que con
mayor frecuencia ha presentado problemas tanto para los docentes, como para
los alumnos, por lo que se considerd la via de entrada a una posibilidad en la
rearientacién de la formacioén docente de los odontdlogos, también se abordan
de manera breve los modelos de evaluacion por sistemas y por criterios, que
han sido los modelos trabajados por los docentes de la carrera,
especificamente dentro de la evaluacion del aprendizaje de los conocimientos
tedricos, practicos y actitudinales.

Y finalmente se aborda el aspecto metodolégico en el que se apoyo el
trabajo de investigacidn ubicandolo en un tipo de investigacion-accion por ser
éste una posibilidad para ofrecer alternativas de solucién a los problemas de
evaluacion identificados en la carrera de Odontologia en 1992 y poder concretar
las acciones emprendidas en el mismo afo a partir de la aprobacion de una
Propuesta de Evaluacion de [a misma carrera, por el H. Consejo Técnico de la
institucion.

La etnografia nos permitid intentar una descripcidn y reconstruccion
analitica de los escenarios naturales en los que el grupo denominado Comision
de evaluacidn de la carrera de Cirujano Dentista, se desarrolld como una
posibilidad de cambio en las formas de abordar la formacién docente dentro de
la institucidn,

Se habla en consecuencia de las caracteristicas de I¢s participantes, de
las caracteristicas de las reuniones académicas realizadas, de |la coordinacién
del grupo y de la observacion participante y los instrumentos que permitieron
contener |as experiencias por escrito del trabajo realizado.

En este momento es importante destacar que las reuniones académicas,

fueron los espacios creados para que los docentes pudiésemos analizar v
reflexionar en torno a nuestras actividades en la docencia de manera conjunta y
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a través de dinamicas grupales y que la evaluacion del aprendizaje sélo seria el
pretexto para iniciar un cambio en el proceso educativo ubicado dentro del
paradigma tradicional hacia el critico, refiexivo.

3.1 Analisis Didactico de las Principales Teorias del
Aprendizaje

Un aspecto que se analizd en el grupo de trabajo, objeto de esta tesis, fue
el hecho de que la didactica necesita apoyarse en alguna teoria psicoldgica del
aprendizaje y que esta determinard el enfoque u orientaciéon que tendra la
evaluacién del mismo.

Bajo dicha premisa, durante el trabajo colaborativo en la modificacion de la
evaluacion del aprendizaje, hubo la necesidad de revisar las teorias del
aprendizaje con el propdsito de conocer, en caso necesario, revisar y reafirmar ios
conocimientos que teniamos los participantes en el grupo, debido a que algunos
de los cuestionamientos que el grupo se hizo consistieron en preguntarse qué tipo
de hombre queriamos formar, qué es y qué entendemos por educacion y qué es y
qué entendiamos por aprendizaje y evaluacion.

PEREZ (2000), distingue dos amplios enfoques en las teorias del
aprendizaje con sus diferentes corrientes:

El criterio elegido por este autor para la clasificacién es la concepcion
intrinseca del aprendizaje.

3.1.1 Teorias del condicionamiento

1. Las teorias asociacionistas, de condicionamiento, de Estimulo-Respuesta,
dentro de Ias cuales pueden distinguirse dos corrientes (PEREZ, 2000):

a) Condicionamiento clasico : PAVLOV, WATSON, GUTHRIE.

b) Condicionamiento instrumental u  operante: HULL,
THORDINKE, SKINNER (pags. 34-40).

Esta primer familia concibe al aprendizaje en menor o mayor grado como
un proceso ciego y mecanico de asociacion de estimulos y respuestas
provocado por las condiciones externas, ignorando la intervencion mediadora
de variables referentes a la estructura interna. La explicacion del influjo de las
contingencias externas sobre la conducta observable, y la organizacion y
manipulacion de tales contingencias para producir, en consecuencia, las
conductas deseadas, son la clave de esta teoria de aprendizaje.
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Desde la perspectiva didactica, es el conductismo o mejor el
condicionamientc operante de SKINNER, el que ha tenido una incidencia mas
significativa en la educacion. Dos son los supuestos fundamentales en los que
se asientan las diferentes técnicas y procedimientos didacticas del conductismo:
por una parte la consideracion del aprendizaje como resultado de un proceso
lineal de asociacién de estimulos, respuestas y recompensas; por otro lado la
creencia en el poder absolutc de los reforzadores siempre que se apliquen
adecuadamente sobre unidades simples de conducta.

La unica responsabilidad didactica para este enfoque es la eficacia de la
tecnica en la consecucion de objetivos, para lo cual se exige una definicion

operacional de los mismos al mas bajo nivel de abstraccion: la conducla,
observable.

Durante el analisis de estas teorias en las reuniones de trabajo de Ia
Comisién de evaluacion en |a carrera de Odontologia, pudimos darnos cuenta que
en el discurso oficial estamos organizados académicamente dentro de los
principios del sistema de ensefianza modular, pero en el trabajo cotidiano de la
mayoria de los docentes participantes en dicha Comisidn, se reflejan los principios

del conductismo, en la imparticidn de nuestras clases y en la forma de evaluar a
nuestros alumnaos.

3.1.2 Teorias mediacionales

Dentro de las que pueden distinguirse multiples corrientes con importantes
matices diferenciadores (PEREZ 2000):

a) Aprendizaje social, condicionamientc por imitacion de modelos:
BANDURA, LORENZ, TINBERGEN, ROSENTHAL.

b) Teorias cognitivas, dentro de las cuales se distinguen a su vez

varias corrientes:

- Teoria de la Gestalt y psicologia fenomenoldgica: KOFKA,
KOHLER, WHERTHEIMER, MASLOW, ROGERS.

- Psicologia genético-cognitiva: PIAGET, BRUNER, AUSUBEL,
INHELDER.

- Psicologia dialéctica-dialéctica: VIGOTSKY, LURIA,
LEONTIEV, RUBINSTEIN.

c) La teoria del procesamiento de informacion: GAGNE, NEWELL;
SIMON, MAYER, PASCUAL LEONE (pags.78-104).

Esta segunda familia, por el contraric de las teorias del
condicionamiento, considera que en todo aprendizaje intervienen, de forma mas
0 menos decisiva, las peculiaridades de la estructura interna. El aprendizaje es
un procesc de conocimiento, de comprensién de relaciones, donde las
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condiciones externas actlian mediadas por las condiciones internas. La
explicacion de como se construyen , condicionados por el medio, los esquemas
internos que intervienen en las respuestas conductuales, es su problema capital
y un propésito prioritario.

No se va a desarrollar la explicacion de los principios y supuestos de
todas las teorias en este apartado, sino se abordara lo relacionado a la teoria
mediacional cognitiva, especificamente a la corriente de la psicologia genético-
cognitiva de AUSUBEL, por ser la que orienté el trabajo de la reestructuracion
del plan de estudios aprobado por el Comité Académico del area de las
Ciencias de la Salud, por oponerse a los planteamientos de la corriente
didactica tradicional, pensando con ello que se iba a favorecer el desarrollo del
alumno de una mejor forma que el que le ofrece el conocimiento memoristico,
es decir, el aprendizaje significativo, nos pareci6 el inicio de un cambio en el
enfoque de la ensefanza, sin embargo, reconocimos que necesitdbamos
también del apoyo de la teoria dialéctica-dialéctica, por ofrecer a los
participantes amplias posibilidades de desarrollo participativo y colaborativo por
tal razén las aportaciones de las misma, en particular la teoria expuesta por
VIGOSTKY ya fue tratada en el rubro anterior.

A.Las Aportaciones De La Corriente Psicolégica
Genético-Cognitiva

Desde el inestimable trabajo de PIAGET vy la escuela de Ginebra que se
formé en torno suyo, la potencia tedrica de los principios y planteamientos de
esta corriente no han dejado de imponerse y desarrollarse, desde el comienzo
del segundo tercio del siglos XX hasta nuestros dias.

PIAGET, INHELDER, BRUNER, FLAVELL, AUSUBEL....son los
representantes de esta vasta y fecunda corriente.

Sus postulados mas relevantes, en palabras de PEREZ (2000): los
resume de la siguiente forma:

- “El aprendizaje como adquisicién no hereditaria en el intercambio con el medio es un
fendmeno incomprensible sin su vinculacién a la dindmica del desarrollo interro. Las
estructuras iniciales condicionan el aprendizaje. El aprendizaje provoca la modificacioén y
transformacion de las estructuras gue al mismo tiempo, una vez modificadas, permiten la
realizacién de nuevos aprendizajes de mayor riqgueza y complejidad. La génesis mental
puede representarse como movimiento dialéctico de evolucién en espiral. En el centro de
este proceso se encuentra la aclividad. El aprendizaje es tanto un factor como un produclo
del desarrollo. En todo caso es un proceso de adquisicion en el intercambio con el medio,
mediatizado por estructuras reguladoras al principio hereditarias, posteriormente
construidas con la intervencién de pasadas adquisiciones.

- Las estructuras cognitivas son los mecanismos reguladores a los cuales se subordina la

influencia del medio. Son el resultado de procesos genéticos. No surgen en un momento
sin causa alguna, ni son el principio inmutable de todas las cosas. También se construyen
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en procesos de intercambio. A estas posiciones se les denomina como constructivisme
genético.

- Dos movimientos son los que explican {odo procesc de construccion genética: La
asimilacién, proceso de integracidn, incluso forzada y deformada, de los objetos o
conocimientos nuevos a las estructuras viejas, anteriormeénte construidas por el individuo; y
la acomodacidn, reformulacién y elaboracion de estructuras nuevas coma consecuencia de
la incorporacién precedente. Ambos movimienics constituyen Ja adaptacién activa del
individuo que actua y reacciona para compensar las perturbaciones generadas en su
equilibrio interno por la estimulacién del ambiente.

- La vinculacion entre aprendizaje y desarrollo lleva al concepto de “nivel de competencia”
En franca oposicion a la interpretacion conductista, PIAGET considera que para que el
organismo sea capaz de dar una respuesta es necesario suponer un grado de sensibilidad
especifica a las incitaciones diversas del medio. Este grado de sensibilidad o nivel de
competencia se construye en el cursc del desarrollg, de la histeria del individuo a partir de
las adquisiciones del aprendizaje.

- El conacimiento no es nunca una mera copia figurativa de Jo real, es una elabaracién
subjetiva que desemboca en la adquisicién de representaciones organizadas de lo real y
en la formacion de instrumentos formales de conocimiente. PIAGET pone las bases para
una concepcién didéctica basada en [as acciones sensomotrices y en fas operaciones
mentales (concrelas y formales).

- Con PIAGET adquieren nuevas dimensiones lodos los procesos cognitivos. La
percepcion, |a represeniacidn simbdlica y |a imaginacion, llevan implicito un componente
de actividad fisica, fisioldgica o0 mental. En todas estas tareas hay una participacién activa
del sujeto en los diferentes procesas de exploracion, seleccion, combinacidn y organizacion
de las informaciones.

- Dentro de esie proceso dialéctico, que explica la génesis del pensamiento y la cenducla,
cuatro son los factores principales que segin FIAGET, intervienen en el desarrollo de 1as
estructuras cognitivas y que la regufacién normaliva del aprendizaje no puede en ningan
caso ignorar: Maduracion, experiencia fisica, interaccion social y equilibrio” (pags. 43-44).

Como podemos observar las aportaciones de la corriente genético —
cognitiva se oponen en varios aspectos a las teorias de condicicnamiento. En las
bases tedricas que orientaron el presente trabajo de investigacion, desde un inicio
buscaron otras formas de concebir el aprendizaje encontrando en esta corriente
algunos postulados coincidentes con aquellas inquietudes que giraban en torno al
procesc ensefianza-aprendizaje, de quienes trabajamos la evaluacion, sin
embargo, también fue necesario buscar cierta especificidad en cuanto al tipo de
aprendizaje que se pretendia lograr en los alumnos de la carrera de Cirujano
Dentista y fue en las aportaciones de AUSUBEL, en donde apoyamos nuestro

practica didactica, posterior a la indagacion de cémo se concebia la evaluacion del
aprendizaje.

La evaluacion en |a carrera era de tipo objetiva, basada solo en el cambio

de conducta de los alumnos, de tipo memoristica, fragmentada, terminal y sin
participacion del docente.



AUSUBEL (1976), con su teoria sobre el aprendizaje significativo era una
posibilidad de cambio a esa forma de evaluacién por tener una concepcicn
diferente de aprendizaje a la teoria conductista de la cual es propia el tipo de
evaluacion antes descrita, es por elio que a continuacién se hace referencia a
dicha teoria.

B. El Aprendizaje Significativo de Ausubel

Para comenzar el trabajo de definicion de técnicas e instrumentos de
evaluacion, en el grupo de trabalo vimos que es importante hacer la distincion
entre tres tipos de aprendizaje®: el cognoscitivo, el afectivo y el psicomotor,
porgue no pueden evaluarse bajo los mismos parametros, por tener sus propias
particularidades en nuestra estructura mental, y porgue nos realimentan en
diferentes momentos del proceso ensefanza- aprendizaje establecidos en el
plan y programas de estudio.

l.os procesos cognoscitivos son aquellos por los cuales adquirimos y
empleamos el conocimiento; constituyen lo que la mayoria de la gente quiere
decir cuando habla de aprendizaje, especiaimente de aprendizaje escolar. El
aprendizaje cognoscitivo da en consecuencia, una acumulacién de informacion
en el cerebro de quien aprende, un complejo organizado que es aludido como
"estructura cognoscitiva” (AUSUBEL 1983).

Es decir, 1a estructura cognoscitiva se refiere al contenido y organizacion
totales de ideas de una persona dada; o, en el contexto del aprendizaje de!
terna de estudio, contenido y organizacién de sus ideas en un area particular
del conocimiento.

l.a experiencia afectiva surge de sefales que aparecen dentro del individuo
¥ que se identifican como placer y dolor, como satisfaccion o insatisfaccion,
como tranquilidad o ansiedad. En poca o en mucho, (a experiencia afectiva
siempre acompana a las experiencias cognoscitivas y, por lo mismo, el
aprendizaje afectivo es concomitante del conocimiento cognoscitive; pero la
cuestion mas importante que sefala NOVAK (1977) es que los educadores
pueden controlar las experiencias cognoscitivas y en consecuencia éstas deben
ser el foco de atencion para los mismos.

El aprendizaje psicomotor comprende el adiestramiento de respuestas
musculares mediante la practica, pero el aprendizaje cognoscitivo interviene

55 . : . . [ f
Los contenides educativos hacia los cuales se orienta el aprendizaje son de dos tipos de acuerdo a la

naturaleza del contenido, segin CASTANEDA Y. M. (1982), cn su texio  Andlisis del Aprendizaje de

Conceplos y Procedimientos, el conecimicnto tedrice, declarativo o factual y ¢l conccimicnto prictico

procedural o cjecutivo. Los estudios profesionales cn la licenciatura incluyen usualmente dos tipos
fundamentales de contenidos educativos: 1) “saber decir y declarar”, y 2) “saber hacer y transformar,
cominmente lo conocemos como “saber qué” y saber céino”, a lo que se tendria que afadir la lercera
categoria, “saber ser” y valorar, rebautizadas asi, por ENRIC VALLS (1993:26).
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cominmente como un elemento importante en la adquisicién de destrezas
psicomotoras.

La teoria de AUSUBEL (1976), versa principalmente sobre el aprendizaje
cognoscitivo, que para &l es fundamentalmente “un tipo de aprendizaje que

alude a cuerpos organizados de material significativo” €

Centra su analisis en la explicacion del aprendizaje de cuerpos de
conocimiento que incluyen conceptas, principios y teorias. PEREZ (2000):

“El aprendizaje significalivo, ya sea par recepcién o por descubrimiento, se cpone al
aprendizaje mecanico, repelilivo, memoristice” {(pag. 48).

El aprendizaje significativo ocurre cuande la nueva informacién se enlaza
con los conceptos pertinentes que existen ya en la estructura cognoscitiva del
gue aprende.

Dos son, las dimensiones que AUSUBEL (1983), distingue en la
significatividad potencial del material de aprendizaje:

- Significatividad légica: coherencia en la estructura interna del
material, secuencia ldgica en los procesos y consecuencias en las
relaciones entre sus elementos componentes.

- Significatividad  psicologica:  que sus  contenidos  sean
comprensibles desde la estructura cognitiva que posee el sujeto
que aprende {(pag. 47-49)

La potencialidad significativa del material es |a primera condicién para que
se produzea aprendizaje significativo. E! segundo requisito es la disposicion
positiva del individuo respecto del aprendizaje. Una disposicion tanto coyuntural
0 momentanea como permanente o estructural. Esta segunda condicion se
refiere al componente motivacional, emocional, actitudinal que esta presente en
todo aprendizaje.

Es decir, el aprendizaje significativo requiere condiciones precisas respecto
a tres dimensiones: logica, cognitiva y afectiva.

Y es esto dltimo, lo que nos ofrece un gran reto didactico, para interesar
activamente a los alumnos en los contenidos del curriculum, por lo que las
practicas evaluativas realizadas por los docentes deben tomar en cuenta esto
para su planteamiento dentro del aprendizaje, por ello a continuacién se revisan
la concepcién de evaluacién porque seria justamente en esta dimension en
donde se reflejaria el trabagjo del grupo participante, sobre todo la evaluacion

* Citado en PE?REZ GOMEZ (2000), Lo importante en las aportaciones de AUSUBEL, sefiala el autor, &s
que su explicacién del aprendizaje significativo implica la relacién indisociable de aprendizaje y desarrollo,
Por ello, ayuda a clarificar los procesos de construccion genética del conocimiento.
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del aprendizaje que fue en la que mas se centro el trabajo grupal que se
presenta en la tesis, aqui desarrollada.

3.2 La Evaluacién como una tarea en la Practica Docente

En el desarrollo del presente trabajo, se consideré a los docentes,
alumnos y funcionarios como los responsables directos de fa evaluacion
educativa, en el desarrollo de una practica docente opuesta al modelo
tradicional, es decir, desde un inicio se hizo evidente y promovio la
participacion de dichos actores en la evaluacion institucional, de los planes y
programas de estudio, de los estudiantes y de los docentes a partir de las
discusiones académicas en reuniones grupales que en el capitulo cuatro de
este documento de describen y analizan como resultado de la revision de las
posturas tedricas en relacion a la evaluacion del aprendizaje.

En este sentido, es vio la necesidad de recapitular sobre las perspectivas
conceptuales de la evaluacion, asi como de sus funciones, tratadas en el
capitulo uno de esta tesis, pero a un nivel mas especifico dentro del desarrollo
de la carrera de Odontologia, con el fin de identificar como se han ido
incorporando o no dentro de la practica docente de sus actores.

La evaluacion en el campo de la educacidon tiene una estrecha
vinculacién con el curriculum (DE ALBA 1991), de ahi la importancia que se le
otorgd en la carrera de Odontologia, de la FES Zaragoza, identificandola como
una via para el camino del cambio curricular que era inminente, después de
mas de 15 anos de trabajar con el mismo plan de estudio.

A la evaluacién se la ha pensado de manera dominante desde una
perspectiva epistemologica y tedrica empirico analitica (positivista-
neopositivista). Esta perspectiva conceptual tan restrictiva, sefiala PEREZ
GOMEZ (1985), ha producido l6gicamente el desarrollo de presupuestos éticos,
epistemolégicos y metodologicos coherentes con sus planteamientos.
Presupuestos que, agrupados bajo diferentes denominaciones: “Modelo
experimental”, "esquema tecnoldgico’, “enfoque sistémico” “pedagogia por
objetivo”, “evaluacion objetiva” han dominado la investigacion y la practica de |la
evaluacion durante mucho tiempo, y son pocos y recientes los esfuerzos por
pensarla desde otras posturas.

Las caracteristicas que definen a este enfoque, como lo sefala
HERNANDEZ (2001) pueden resumirse en los siguientes presupuestos:

- La busqueda y la creencia en |a objetividad de la evaluacion, es decir

en la fiabilidad y validez de los instrumentos para la recoleccién y
analisis de datos.

- El uso del método hipotético-deductivo como unico procedimiento que
puede proporcionar el rigor requerido para la objetividad.
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- El uso riguroso de la metodologia estadistica: operacionalizacion de
variables, estratificacion y aleatorizacion de la muestras, construccion
de instrumentos de observacion objetiva.

- El énfasis en los productos o resultados de la ensefianza.

- El estricto control de las variables intervinientes.

- El caracter longitudinal que impone |a primacia de a estabilidad, sin la
posibilidad de aceptar variables nuevas, no previstas.

- El modelo experimental se concentra en la busqueda de la informacion
cuantitativa.

- Tendencia a concentrarse en la diferencia de medias entre el grupo de
control y el grupo experimental, ignorando las diferencias individuales.

- Consideracion de la evaluacion como un proceso tecnolégico.

- Enfogue burocratico de la actividad evaluadora, al ser solo la autoridad
académica la Unica destinataria de los datos obtenidos.

Dentro de este paradigma experimental, PEREZ (1985), ubica a tres
modelos principalmente:

- Analisis de sistemas.
- Objetivos de comportamiento.
- Toma de decisiones.

Las modalidades de |a evaluacién del aprendizaje también que forman parte
de este grupo y que en la ENEP Zaragoza fueron empleadas por mucho tiempo
como las formas dominantes, son dos: evaluacion por normas y la evaluacion

por criterios (LAFOURCADE 1979), que a continuacién se describen
brevemente.

Es importante aclarar que en la carrera de Odontologia, no se han
desechado completamente, pero se ha pretendido reorientar la practica
evaluativa, sin dejar de lado la evaluacion planteada por SCRIVEN, que desde
una posicion inicial integrada por el paradigma experimental defiende en la
actualidad un modelo sin referencia a objetivos que utiliza métodos
cuantitativos.

La evaluacién por normas toma como punto de partida la comparacion del
aprendizaje del alumno con el de su grupo. Con frecuencia se toma como
referencia la curva normal o de Gauss bajo el supuesto que en cualquier grupo,
el aprendizaje se distribuye normalmente, es decir que existe un grupo
excelente, otro medio y otro bajo.

Este tipo de evaluacidn en ocasiones se invalida y no se utiliza con
frecuencia.

La evaluacién por criterio se basa en la comparacion del aprendizaje del
alumno con un criterio establecido de antemano, bajo el supuesto de que en
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cualquier grupo, todos y cada uno de sus miembros deben alcanzar el
aprendizaje pretendido.

La evaluacion del aprendizaje se centré por varias décadas en la
"medida’de los resultados o producto final del proceso educativo con sus
distintos momentos vy etapas, es decir, se centré en la medida cuantitativa de
los resultados del aprendizaje

Hasta la década de los sesenta la evaluacion de los aprendizajes se centro
en los resultados, sin embargo, a finales de la misma es cuando se inicia una
revitalizacion del campo®

La diferenciacién entre evaluacién “formativa” y “sumaria” de
SCRIVEN (1967) inicia una nueva stapa en la cual empieza a superarse |a
estrecha concepcion antes sefalada.

El concepto de evaluacion formativa permitid dirigir la vista hacia (os
proceso educativos y no sblo hacia los productos de éstos. En cuanto a ia
evaluacion del aprendizaje, permitié que los educadores se cuestionaran sus
formas de evaluar y gue empezaran a considerar multiples factores hasta
entonces dejados de lado.

SCRIVEN, Influy6 en el campo y coadyuvé a su transformacién, ha sido
muy importante en el origen y desarrollo de las diversas tendencias de la
evaluacién cualitativa.

SCRIVEN vincula la evaluacién con la toma de decisiones, a
principios de los setenta, de la misma forma que lo hace STUFFLEBEAM,
ademas de concebir a la evaluacién desde una perspectiva de |a teoria de
los sistemas, distinguiendo cuatro categorias en estas tomas de decisiones: de
planeacion, de estructuracién, de implementacion y de reciclaje
(retroalimentacion). En esta perspectiva a cada tipo de decisiones le
corresponde un tipo de evaluacion: de contexteo, de insumos, de procesos y
de productos {(Modelo CIPP).

En este contexto se observan las posiciones tedricas dominantes sobre
la evaluacion en el ambito académico, que [a Comision de evaluacién de la
carrera de Odontologia, revis6 durante su trabajo académico para el cambio de
paradigma propuesto en e! Plan de estudio aprobado en 19498, o que generd en
el grupo la necesidad de analizar y discutir, la pertinencia de conservar algunos
elemenios del enfoque experimental o sistémico de la evaluacion, como la

¥ STUFFLEBEAM (1981), afirma que se ha iniciado la revitalizacién del campo de la evaluacion del
aprendizaje con arliculos clave de CRONBACH (1963); SCRIVEN(1967); STAKE (1967 ) Y
STUFFLEBEAM (1963) y en la década de los setenta,y ochenta con escritos de PEREZ (1982) yla
proliferacién de modelos alternativos y el desarrollo dc corrientes cualitalivas (CRONBACH, 1980;
GIMENO Y PEREZ, 1983:22).
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evaluacion formativa y sumativa de SCRIVEN y la toma de decisiones para el
mejoramiento de la practica docente.

Sin embargo, fue indispensable revisar los intentos dentro de las formas
alternativas de concebir la evaluacion, para permitir en el proceso formativo de
los odontdlogos, la elaboracidn e incorporacién de una evaluacion bajo un
paradigma de tipo cualitativo.

De forma breve podrian considerarse las siguientes caracteristicas como
definitorias del paradigma alternativo en la evaluacion:

- La objetividad en la ciencia y en ia evaluacion es siempre relativa y
de ninguna forma puede considerarse su objetivo central ni prioritario.

- Comprender una situacidn donde interactuan los hombres con
intencionalidad y significados subjetivos requiere tomar en consideracion las
diferentes posiciones, opiniones o ideologias mediante las cuales los individuos
interpretan los hechos y los objetivos y reaccionan en los intercambios. La
pasicion del evaluador no es neutral, libre de consideracicnes de valor.

- Ni la educacion, ni la evaluacion pueden comprenderse, como
procesos tecnoltgicos desligados de la esfera de los valores. La vida del aula
es un sistema abierto de intercambio, evolucion y enriguecimiento.

- El objetivo de la evaluacidn no se restringe a las conductas
manifiestas, ni a |os resultados a corto plazo, los efectos secundarios y a lo
largo plazo son tanto o mas significativos que los inmediatos planificados.

- El campo de los productos del aprendizaje debe ampliarse a
considerar |los procesos de pensamiento, andlisis e interpretacicn, capacidades
complejas de investigacion, comprensién y solucién de problemas.

- Los métodos cualitativos de evaluacion estan disefiados en gran
medida para enfocar Ios procesos de la practica educativa, con objeto de
proporcionar la informacion requerida para la formulacion y reformulacién
racional de la accidn didactica (evaluacidn formativa); informacion que no puede
alcanzarse desde los test estandarizados de rendimiento u otras formas de
evaluacidn sumativa. La misién de la evaluacion es facilitar un proceso plural y
democratico mediante el esclarecimiento e ilustracion de sus participantes.

- La evaluacion centrada en los procesos de ensefianza-aprendizaje
intenta capturar la singularidad de las relaciones concretas. Los estudios sobre
Ios procesos han de registrar los sucesos en su evolucion, en su estado de
progreso, observar las situaciones e indagar los juicios, interpretaciones y
perspectivas de los participantes, al analizar e interpretar de lo singular e
irrepetible.

- La evaluacion cualitativa requiere de una metodologia sensible a las
diferencias, a los acontecimientos imprevistos, al cambio y al progreso, a las
manifestacionss observables y a los significados latentes.

- La evaluacién cualitativa incorpora, el conjuntoc de técnicas,
orientaciones y presupuestos de la metodologia etnologica, de la investigacion
de campo. Incluyendo tanto datos cuantitatives como cualitatives.
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- El disefio de los instrumentos no puede ser estrictamente
estructurado, supone un enfoque selectivo y progresivo.

- El proposito de la evaluacién cualitativa es comprender la situacién
objeto de estudio mediante la consideracion de las interpretaciones, intereses y
aspiraciones de quienes en ella interactuan, para ofrecer la informacién que
cada uno de los participantes necesita en orden entender, interpretar e
intervenir del modo mas adecuado.

- Elinforme que expresa el contenido de la evaluacion cualitativa debe
respetar también tanto la necesidad de conocer como el derecho a la intimidad
de todos |os que participan en la experiencia educativa. Asi, el informe supone
un retrato completo y representativo de las actitudes, acontecimientos y
opiniones de quienes participan en la innovacion didactica, de tal manera
redactado que a todos puedan servir para entender su medio y reorientar su
practica.

En la FES Zaragoza, desde los primeros planteamientos diferentes a la
evaluacion del modelo positivista, se tuvo una tendencia sin haberlo planteado
de manera justificada desde su enfoque tedrico, hacia una evaluacién de
estudio de casos, especificamente dentro de los médulo del area social de la
carrera de Cirujano Dentista, posiblemente por el perfil de los docentes que se
incorpora en esa area, el cual estudia y analiza el comportamiento de la
comunidad, los factores sociales que en él inciden y las posibles soluciones que
pueden surgir del trabajo colectivo.

Es importante senalar que los docentes de ésta area social, miembros de
la Comision de evaluacion fueron los primeros en desarrollar una propuesta
alternativa de la evaluacién, considerando los aspectos que la caracterizan y
que ya se mencionaron con anterioridad. En su propuesta se eliminaron las
pruebas objetivas, se disefaron instrumentos acordes a las caracteristicas de
cada grupo escolar, tomando en cuenta los procesos de pensamiento, analisis e
interpretacion en relacién a su objeto de estudio, entre otros cambios
importantes.

Esta situacion sensibilizé al resto de los miembros de la Comision para
intentar el disefio y desarrollo de algunas propuestas encaminadas a este
nuevo enfoque de la evaluacion y a su vez a reflexionar sobre las posibles
soluciones a los problemas que con mayor frecuencia refieren los alumnos,
como los altos indices de reprobacion en las areas biologica y clinica, la falta de
comprensioén de los contenidos y problemas en el desarrollo de las capacidades
de andlisis y sintesis en sus sesiones tedricas para la resolucion de problemas.

Lo anterior generé aun mas la necesidad de participar en procesos

formativos dentro de la evaluacién alternativa y de la metodologia de la
investigacién-accién, como formas para llegar al cambio de paradigma.
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Otros aspectos importantes de la evaluacion alternativa por medio de los
estudios de caso, los caracteriza PEREZ (1985}, de la siguiente forma™:

- Este tipo de evaluacién debe considerarse siempre como el estudio de una
instancia en accion y debe entenderse en el contexto de la tradicion histérica
e interpretativa.

- Se desarrolla en las situaciones reales en las que los individuos estudiados
tienen responsabilidades y obligaciones con las que el estudio puede
interferir.

De acuerdo a JENKINS y KEMMIS (1976), los siguientas aspectos son
mas definitorios del estudio de caso:

- Los datos del estudio son cercanos a la realidad pero dificiles de organizar.
La propia experiencia de los participantes proporciona una base natural
para la gensralizacion.

- Esta evaluacion permite |a gensralizacion desde una instancia o una clase.

- Su fuerza particular reside en su atencidn a Io oculto y complejo de cada
caso.

- Representa las discrepancias o conflictos que aparecen entre los puntos de
vista que adoptan los participantes.

- El producto de este tipo de evaluacion puede formar un material descriptivo
suficientemente rico para admitir subsiguientes interpretaciones.

- Es una plataforma de accion.

- Puede servir a miltiples audiencias y hace accesible el mismo proceso de
investigacion. Por ello puede contribuir a la democratizacion del
conocimiento y de los procesos de adopcidn de decisiones.

Dentro de esta perspectiva se consideran dos posiciones
complementarias, la norteamericana representada por R. STAKE que en 1975
propene un tipo de evaluacién respondente, interesada en evaluar el proceso
dentro una perspectiva humanistico-interpretativa y proponer adecuaciones se
asi se requiere, al igual gue la posicion inglesa cuyos maximos exponentes son
L. STENHOUSE {1984), MC. DONALD (1976); J. ELLIQT (1990) a través de
sus modelo criticos, entre los cuales se promueve la investigacidn, una
evaluacidn democrética, la autoevaluacion y el didlogo como medio de
evaluacion y ensenanza entre los alumnos y docentes,

La revisidn de los diferentes paradigmas de la evaluacion, permitieron al
grupo, contar con los elementos tedéricos necesarios para fundamentar de
manera explicita la tendencia hacia el desarrollc dentro de la practica docente

58 . . . o .
En 1975 en ta 2°, Conlerencia de Cambridge, scbre la reconsideracion del estudic de casos, se
profundiza en sus caracteristicas filosoficas, cpistemologicas, éuicas y metodoldgicas del modo de
investigacién y evaluacion de estudio de casos.
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desde una perspectiva de evaluacidon alternativa en oposicion ali modelo
experimental u objetivo revisadc en la primera parte de este apartado de la
tesis. Es decir, si la idea es terminar con un aprendizaje repetitivo, memoristico
y sin sentido en nuestro guehacer docente, concluimos en la Comisién que no
podemos continuar con practicas evaluativas experimentales, sino por el
contrario apoyados en la significatividad logica y psicolégica propuesta por
AUSUBEL, la cual pretende desarrollar un aprendizaje significativo en los
alumnos, debemos fomentar una evaluacidon que considere las fres
dimensiones, légica, cognitiva y afectiva que en él se promueven y era a traves
del paradigma alternativo de evaluacion que podiamos iniciar esa dificil tarea.

3.2.1 La Evaluacion del Aprendizaje

La actividad de la evaluacion es ante todo compleja, de comprensién y
reflexién sobre la ensenanza, en la que al profesar se le debe considerar el
protagonista y responsable principal (ROSALES 1990, SANTOS 1593).

Segun DIAZ Y HERNANDEZ (1998):

..."el docente al desempenar sus funciones debe tener una cierla concepcion explicita
del modo en que se aprende y se ensefia, y una concepcitn coherente con ésta, sobre como,
cuéndo, porgué y para qué evaluar con el fin de poder asegurarse que las experiencias
educativas que proponga en el acto de ensefanza produzcan datos positivas” {pags. 179-212).

De la misma manera, el profesor debe poseer un cierto conocimiento
tedrico y practico de varios instrumentos y técnicas para evaluar los
aprendizajes de los alumnos, para evaluar en el momento necesario, ya sea
porque él lo considere asi o porgue la institucion o el curriculo se lo demanden.

~ Coincidiendo con DIAZ Y HERNANDEZ (1998),

“La evaluacién del proceso de aprendizaje y ensefianza es una tarea necesaria, en
tanto que aporta al profesor un mecanismo de autocantrol que la reguian y le permite conocer
las causas de los problemas u obstaculos que se suscitan y la perturban” (pag. 180).

El presente trabajo partié de un concepto de evaluacidén desarroliado
dentro de la ENEP Zaragoza por los asesores pedagégicos que la apoyaban.

Se considerd a la evaluacion como un proceso integral, sistematico,
dinamico, de diagndstico, acumulativo v continuo que valora el grado en que
los recursos, métodos, técnicas, planes de estudio, programas, facilitan el
procese de ensefianza-aprendizaje (SERRANG1885).

Desde este punto de vista la evaluacién esta considerada como:

- Un elemento coadyuvante y sustanciado; es decir que se encuentra en
todos los momentos del proceso ensefanza —aprendizaje.
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- Un procedimiento sistematico ya que esta presente desde los primeros
momentos de la planeacion, prevé los procedimientos y técnicas necesarias
para valorar lo planeado, permitiendo tomar decisiones futuras de reciclaje en el
proceso.

- Y acumulativo puesto que reune las informaciones producto de la
aplicacion de las diferentes técnicas, destacandonos las dificultades vy
problemas que pueden existir para facilitar la adquisicion de conocimientos. Asi
como, para senalar el progreso de los estudiantes, dando garantias para ellos
de un aprendizaje efectivo.

La evaluacion entendida desde este angulo, no solo hace referencia al
aprovechamiento del alumno, sino que también procura valorar el desempeno
del docente o del equipo que tiene a su cargo la proposicion de tal o cual
programa o proceso de ensefianza- aprendizaje.

- Es dinamica, porque es entendida como proceso, esta constantemente
relacionado contenidos, tipos de aprendizajes estrategias pedagogicas.
Asimismo se toma en cuenta cada momento de la evaluacién, ya que nos
permite tomar decisiones de reciclaje dentro del proceso ensenanza-
aprendizaje.

Por ultimo, se considerd que la utilizacion de la evaluacion nos permite
detectar y prevenir fallas, planificar y recrientar los problemas que se detectan
en el ejercicio de la docencia. La siempre es diagndstica, incluye
determinaciones no solo cualitativas {(medicidn) sino también cualitativas (juicio
de valor).

l.a evaluacion del aprendizaje es el proceso que permite emitir juicios
de valor acerca del grado cuantitativo y cualitativo de lo aprendido.

Evaluar el aprendizaje cumple varias funciones, como el realimentar a
profesores y alumnos acerca de las deficiencias del aprendizaje y sentar las
bases para su superacion; motivar el estudio; valorar el aprendizaje.

La evaluacion del aprendizaje se basa en procedimientos
asistematicos, (DIAZ BARRIGA Y HERNANDEZ 2001), que proporcionan
informacién que realimenta el proceso de ensenanza-aprendizaje, como los
gestos, las miradas, las preguntas de los estudiante, es decir todos aquellos
procesos que se llevan a cabo continuamente durante la clase, aunque el
profesor no se lo proponga de forma explicita . Sin embargo estos
procedimientos resuitan incompletos para otorgar una calificacion.

Otros procedimientos que también estdn presentes durante la

evaluacion, son aquellos que se programan por parte del profesor de manera
intencional independientemente de las técnicas utilizadas.
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Los procedimientos sistematicos proporcionan informacién que
realimenta en proceso ensefanza-aprendizaje y sirven de base para una
calificacion, que es un requisito administrativo de las instituciones educativas,
que se contrapone a los enfoques cualitativos de la evaluacion, sin embargo se
debe considerar para la acreditacién, la cual es parte complementaria de la
misma y necesaria.

MORAN (1990), concibe a la evaluacion y a la acreditacion como “dos
procesos paralelos, complementarios e interdependientes que tiene lugar en
una experiencia grupal, es decir, que un correcto desarrollo de la evaluacién a
lo largo del curso, determina que se cumplan satisfactoriamente los criterios de
la acreditacion”.

La medicion del aprendizaje es un proceso limitado de “medir *
cuantitativa y cualitativamente lo aprendido. La medicién del aprendizaje es
compleja y relativa, porque el aprendizaje no tiene nunca un valor de cero, el
cual representa el punto de partida para cualquier medicion. Sin embargo, como
ya se sefald esta presente todavia en varias instituciones para cumplir con lo
establecido en la administracion educativa, lo cual debiera ser un tema de
amplia discusion y reflexion entre los actores educativos, sobre todo con el
proposito de establecer un cambio radical en las existentes “calificaciones” y
directamente el una forma de expresién del modelo conductista.

Bajo ese contexto es necesario conocer las corrientes didacticas que giran
en torno a |a evaluacion del aprendizaje, para mantener una congruencia entre
los modelos trabajados y la corriente elegida, pero sobre todo para tener el
conocimiento de los mismos como base de cualquier propuesta de aprendizaje
y evaluacién del mismo.

3.2.2 Corrientes Didacticas de la Evaluacion del
Aprendizaje

Por lo menos, existen tres grandes corrientes actualmente: La teoria
tradicionalista, la tecnologia educativa y la teoria critica.

A. Corriente Tradicional

La corriente de la teoria tradicionalista, se caracteriza por otorga al
profesor la autoridad de definir si el alumno ha aprendido o no, si es eficiente,
obediente y buen memorizador; esta corriente se fundamenta en la concepcion
empirista de la practica docente en la que existe sélo un sujeto activo, que es el
maestro, quien actia como informador y valorador, para el que su juicio es la
medida del saber, con esto tiene una practica arbitraria en la cual ejerce una
violencia simbdlica en la evaluacion del alumno.
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La corriente de la tecnologia educativa fue desarrollada por tedricos
norteamericanas con filiacion neopositivista, con intereses explicitos e implicitos
de dominacién, dicha corriente fue definida *como la aplicacion sistematica de
conocimientos cientificos y tecnologicos a la solucidon de problemas de la
educacion” (ZAK] 1880).

B. Tecnologia Educativa

En la corriente de la tecnologia educativa, se busca la eficacia a través
de |a conformacion de destrezas, habilidades y conacimientos, para contribuir al
avance de la sociedad. Desarrolla un instrumental en el que deposita la
objetividad como problema fundamental del conacimiento y la evaluacion, la
medicion es el pardmetro de lo cientifica. Define a 1a evaluacion como un
praceso sistematico de delineamientos, obtencidn y elaboracion de informacion
util, para juzgar posibilidades de decision.

En esta carriente, se considera al aprendizaje como una modificacion de
la conducta observable y en consecuencia sus instrumentos de evaluacion solo
miden si esa conducta se presenta o no y consideran la atomizacidn y
parcelacion de los conocimientos.

C. Corriente Critica

La corriente de la teoria critica, considera al contexto social que
demanda qué y para qué se evalua. La practica de la evaluacién no se limita a
lo que ocurre en el salon de clases, sino que considera todos los factores que
pueden incidir en el proceso ensefianza-aprendizaje. En elia, tanto el docente
como el alumno son sujetos sociales que interaccionan afectivamente, con sus
expectativas y temores y con una carga cultural e ideolégica, al asumir su rol
dentre del proceso ensefanza-aprendizaje (MENDOZA 1983).

En esta corriente, los sujetos sociales participan activamente en el
proceso de evaluacion y su propdsito es facilitar y promover el cambio, es decir,
la transformacion real mediante la modificacion de concepciones, creencias y
modos de interpretar, de los que participan en el programa educativo.

De acuerdo con STENHQUSE (1984) el profesor puede actuar como
investigador, ademas ELLIOT (1990) propone que exista la autoevaluacion. Se
favorece el debate, la emergencia del pensamiento libre y auténomo y el
recurso permanente a investigar y experimentar en su propia realidad natural. El
gvaluador ejerce una funcién de orientacion y promocién y no impone su
pensamientoc. Por lo que la evaluacién es una actividad de analisis y valoracién,
pero no, |a expresion del juicio de aquellos que directamente desarrollan y viven
el programa (PEREZ 1985),
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3.2.3 La Evaluacion de los Contenidos de Aprendizaje

La tarea de la evaluacion debe centrarse en la obtencién de informacion

valiosa sobre el proceso de consiruccién de aprendizajes significativos de los
distintos tipos de contenidos curriculares.

En el primer rubro de este capitulo se revisd el proceso de aprendizaje

de diversos contenidos curriculares: declarativos, procedimentales y actitudinales.
Esta clasificacién se retomara para revisar cdmo pueden evaluarse esos
contenidos desde el marce constructivista (POZ0 1992),

A. La Evaluacion del Aprendizaje de Contenidos
Tedéricos, Factuales O Declarativos

La evaluacién para los dos tipos de aprendizaje declarativo (datos y
hechos, y el de conceptos) es diferente, dado gue los mecanismos de
aprendizaje y los proceso de ensefianza, son distintos en cada uno de ellos.

La evaluacion de! aprendizaje de datos y hechos tiene las siguientes
caracteristicas ( DIAZ BARRIGA 1998)

1. Evaluacién de tipo reproductiva (recuperacion a recuerdo literal}.
2. Evaluacién de “todo o nada”.
3. Evaluacion de tipo cuantitativa.

Para este tipo de evaluacion, las practicas evaluativas a través de
pruebas objetivas construidas por medic de reactivos muy estructurados
(opcidon multiple, complementacion, falso-verdadero, respuesta breve, etcétera).
Pueden utilizarse sin dificultad.

El conocimiento conceptual exige el uso de estrategias y de instrumentos
mas complejos. Para una adecuada valoracion del aprendizaje de conceptos y
principios es necesario:

1.- Que la evaluacion se base principalmente en la exigencia de la
definicion intensiva (lo esencial de un concepto) o la exposicién de temas
(interpretaciones o explicaciones organizadas) y nc en la sola recuperacion de
la informacidn literal. Si el aprendizaje de conceptos se evalua como el factual
se favorece en él, el aprendizaje memoristico.

Para la evaluacion de la definicion intensiva hay que lener criterios
precisos para no caer en el error de solicitar definiciones literales del concepto.
En la evaluacién de la exposicion de temas hay que atender a [os asuntos

relativos a la forma en que el alumno usa los conceptos y los relaciona entre sf
en sus explicaciones.



2.- Que la evaluacién sea de indole cualitativa antes que cuanfitativa.

En la evaluacién del aprendizaje del contenido declarativo pueden usarse
otras técnicas mas sofisticadas como la elaboracion de resimenes, el
desarrollo de monografias o ensayos la resolucién de tareas, de solucién de
problemas conceptuales, la categorizacién y organizacion de la informacion
conceptual a través de mapas conceptuales o redes semanticas y mapas
mentales.

Es importante que el docente muestre una coherencia total entre el tipo
de competencia declarativa que intenta promover (factual o conceptual) con los
procedimientos de ensefianza, las actividades y técnicas de evaluacion. Si esta
coherencia no se consigue en todo el ciclo escolar se pueden generar
aprendizajes en los alumnos que el profesor no haya querido promover de
manera intencional, pero que ha provocado indirectamente(GARCIA 1990).

B. La Evaluacion del Aprendizaje de contenidos
Practicos o Procedimentales

De acuerdo a DIAZ BARRIGA Y HERNANDEZ (1998), apoyados en
COLL Y VALLS (1992) , seflalan que se debe considerar que los
procedimientos no deben ser evaluados como acontecimientos memoristicos,
sino en forma cualitativa en cuanto al modo de su ejecucion, apoyandose en
técnicas como la observacién, las listas de cotejo, las escalas, los sistemas de
registro, entre otras las cuales pueden ser muy Utiles e informativas.

Para tener una valoracién integral de los procedimientos deben
considerarse los siguientes aspectos:

e [l conocimiento y el grado de comprension de los pasos involucrados
en el procedimiento.

e La ejecucion de las operaciones involucradas en el procedimiento.
La precision en la aplicacion del procedimiento cuando se requiera.
El uso funcional y flexible del procedimiento.
La generalizacion y transferencia a otros contextos de aplicacion.
Su grado de permanencia.

Otro aspecto importante que debe tomarse en cuenta en la evaluacién de
los procedimientos, es que debe realizarse de preferencia de manera individual
y con la intermediacién directa del estudiante, quien debe tener claros los
criterios de estimacion de acuerdo a los objetivos preestablecidos.
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Por consiguiente el docente debe decidir, la mejor forma de evaluar el
aprendizaje de los procedimientos, tomando en consideracién el grado de
dominio que pretende que sus alumncs.

C. La Evaluacién del Aprendizaje y de Ila
Modificacién de Actitudes

La evaluacion de las actitudes es un asunto complejo, es por ello
necesario contar con instrumentos y técnicas poderosas para evaluar con
veracidad la forma en que éstas se expresan ante objetos, personas o
situaciones.

Pueden identificarse dos aproximaciones de acuerdo a DIAZ BARRIGAY
HERNANDEZ (1998), para la evaluacion de las actitudes —espontaneas o
modificadas-:

-En primer lugar se encuentra la autoevaluacién realizada por el alumno,
una de las técnicas més ampliamente utilizadas para la valoracidn de actitudes
son los instrumentcs de auto-reporte { como escalas, cuestionarios, la técnica
de diferencial semantico).

El uso de estos instrumentos (por lo general ya estandarizados) permiten
una valoracién predominantemente cuantitativa de las actitudes expresadas de
forma verbal.

Sin embargo, su uso debe ser reservado, porque como cualguier auto-
reporte, los alumnos suelen falsear las respuestas por diversos motivos o el
instrumento puede generar un efecto de reactividad.

Las actitudes tienen que ser interpretadas también por otras técnicas
donde se manifiesten por medio de conductas o acciones concretas en
contextos determinados.

Dos de las técnicas a las que puede recurrir el profesor son las listas de
cotejo y las escalas, las cuales permiten una valoracién sencilla y econdmica de
las actitudes, aunque con algunas limitantes pues los alumnos al sentirse
observados, pueden falsear sus conductas.

Otra técnica de evaluacion a la cual pueden recurrir los docentes es la
observacion participante a través de los registros de tipo anecdético o
etnografice™ o bien por medio de sistemas de categorias preestablecidas. A
partir de tres componentes (cognitivo, afectivo y conductual), de las actitudes, ei
profesor puede elaborar un marce o una guia para la observacion.

** La observacidn participante es una forma de investigar de manera directa las conductas emitidas por los
alumnos....
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La evaluacicn del aprendizaje de las aclitudes, exige un trabajo
cooperativo por su complejidad, perc sobre todo por la posibilidad de analizar
de manera conjunta un sin numero de experiencias vividas por los docentes y la
discusion y construcceidn de instrumentos para evaluar este tipo de aprendizaje.

Cuadro para la evaluacion integral de las actitudes (tomado de Sarabia,

1992)

CUADRO No1. CATEGORIAS DE LOS DATOS

Dimensiones | Componente cognitivo Componente afectivo | Componente conductual

de los datos
4Cémo se hace intelegible | ¢, Qué atributo del sentir | (Qué clase de accién
el significado de la actitud? |se asocia con el acompaiia al significado

significado de |a de la actilud?
aclitud?

Tiempo ¢Desde cuando es Desde cuando se ¢ Cuantas personas
intelegible el significado de | asocid el sentimiento? | parlicipan y cuanlo hace
la actitud? LCambio esto a lo largo | que participan?

del tiempo?
Lugar LEsta asociado LEsta el sentimienio £LCuéntos alumnos

cognitivamente con el
medio?
3 De qué manera?

asociade con el medio?
&De qué manera?

actuaron de comun
acuerdo y en qué
lugares?

Circunstancia

¢Esta asociado con roles y
grupos?
¢De qué manera?

L Se siente de distinta
manera en diferentes
roles y
acontecimienios?

4 Cémo actuan los
alumnos en grupos
diferentes?

Lenguaje ¢ Coémo se comunica el ¢ COmo se comunica el | ¢ Como se transmite en
significado de |a actitud? sentimiento? las acciones?

Intimidad ¢ Se expresa en privado? LComo se experimenta | ; C6mo se conducen los
¢ Como se transmite en priyado? alumnos?
inteligiblemente?

Consenso ¢ Cémo se confirma? ¢{C6mo se confirma el | ;Cémo se demuestran

sentimiento?

los alumnos su acuerdo?

Como ya se dijc la evaluacion de las actitudes, ofrece un gran reto. En |a

Comisidn de evaluacion, se ha intentado trabajar este tipo de evaluacién, sobre
todo en los escenarios clinicos en donde se expresa el conocimiento de actitudes
en las relacicnes, operador-asistente®, operador-paciente, operador-operador,
operador-docente, operador-personal de apoyo (enfermeras, archivista, cajero,
personal de intendencia).

Lo alcanzado hasla el momento es considerar algunos criterios en relacion
al desempeno de los alumnos en |a clinica, en la relacién odontélogo-paciente.

“ En la clinica a los alumnos que son 10s responsables de realizar directamente los procedimientos en los
pacientes, reciben el nombre de “operadores” y el alumno quc lo apaya en la alencion de los mismos, y que
realizan algunos procedimientos de menor complejidad que el operador se denominan “asistentes”,



3.3 La Investigacion — accion como Metodologia
Participativa

Dentro de las metodologias de investigacién social, existen en términos
generales tres tipos (TAYLOR Y BOGDAN 1996; WITTROCK 1997

1) Las metodologias positivistas, cuyo principal interés es conocer
asépticamente la realidad social “sin intervenir” en ella, y sin que los actores
sociales se enteren de tal investigacion, esos autores son reducidos a
objetos de conocimiento, no se les reconoce como sujetos. Generalmente se
aplican técnicas cuantitativas de encuesta o de observacion etnografica
neutral. El objetivo de esta investigacion son los datos obtenidos.

2) Las metodologias funcionalistas, cuyo principal interés es conocer las
disfunciones de la realidad social para corregirlas, interviniendo para que los
actores sociales se integren funcionalmente a esta realidad. Los actores son
también reducidos a objetos de conocimiento y de conduccidn por los
interventores. Ademas de la encuesta y la observacion, aplican entrevistas
dirigidas.

3) Las metodologias interpretativas, cualitativas de accion y participativas. Aqui
los intereses son mas complejos. Puede ser que el interés principal sea el
conocimiento de una realidad social, al mismo tiempo que los actores
sociales son considerados como sujetos de la investigacién, mediante
técnicas de observacion participante, encuestas cuantitativas interpretadas y
entrevistas dirigidas (investigacion cualitativa). En otros casos el interés
principal es tanto el conocimiento de esa realidad como su devolucion al
sujeto investigado, utilizando, ademas de las técnicas antes mencionadas,
entrevistas a profundidad, historias de vida y sobre todo una accion social
determinada (investigacion-accion). Ha metodologias cuyo interés principal
es el sujeto de investigacion y su transformacion social, de tal forma que la
aplicaciéon de las técnicas anteriores y la accidén social se enlazan en un
proceso combinado de elementos educativos, de investigacion,
organizacion, comunicacién y accién (investigacion —accion-participativa).

En el enfoque comprensivo interpretativo, el aula, la escuela, e mundo mismo
son fuentes de investigaciéon de donde emergen problemas relacionados con la
enseflanza, el aprendizaje y los procesos formativos, las instituciones
educativas, se conciben como escenarios donde se confrontan procesos de
apropiacion de conocimientos y se produce saber pedagdgico.

La investigacion-accion-reflexiva se instala en el paradigma
epistemolégico fenomenolégico y toma aportes del paradigma del cambio
porque genera transformaciones en |a accion educativa. "Para el fenomendlogo,
la conducta humana, lo que la gente dice y hace es producto del modo en que
define su mundo” (TAYLOR Y BOGDAN 1996).
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Durante |a realizacién de la practica educativa, se da en el docenie la
posibilidad de comprender la realidad en la que actua para poder transformarla,
es decir en momentcs de comprensién y de transformacion, el docente en
proceso de formacion aprende.

La investigacidn-accion aplicada a la educacidn ofrece contribuciones
practicas para el desarrollo de 1a escuela, el aula, los métodos, 1a formacién de
nuevos profesionales y, en general, a las preocupaciones de maestros,
estudiantes, comunidad y sociedad.

STENHOUSE (1984) Y ELLIOT (1990), sefialan que la investigacion-
accitn ayuda a los profesionales en ejercicio a resolver sus propios problemas y
a mejorar su practica.

El profesional practico al reflexionar sobre l0 que hace, perfecciona su
accién y produce conocimiento (SCHON 1994)

La investigacion-accion es comprensiva, colaborativa y participativa; crea
comunidades aulocriticas, empieza con pequerfos grupo de participantes, pero
luego se va ampliando a medida que aumenta el interés por mejorar las
acciones, como ELLIOT (1990), lo menciona:

“La investigacion-accién es el proceso de reflexion por el cual en un drea problema
determinada, donde se desea mejorar [a practica o [a comprensién personal, el profesicnal en
ejercicio lleva a cabo un estudio- en primer lugar, para definir con claridad el problema; en
segundo lugar, para especificar un plan de accién”™ (pag. 51).

Luego se emprende una evaluacion para comprobar y establecer la
efectividad de la accion tomada. Por udltimo, los participantes reflexionan,
explican los progresos y comunican estos resullados a la comunidad de
investigadores de [a accion. La investigacidn-accidn es un estudio cientifico
auto reflexivo de los profesionales para mejorar la practica, sefiala MCKERNAN
( 1999);

“La investigacion accidn es una forma de indagacidn introspectiva colectiva emprendida
por parlicipanies en situaciones sociales con objeto de mejorar la racionalidad y |a justicia de
sus practicas sociales o educativas, asi como su comprension de esas practicas y de las
siluaciones en que éstas tienen lugar” (Pag.13).

Dadas las caracteristicas connaturales de los escenarios escolares, el
educador encuentra alli un espacio propicio para identificar temas y problemas
inmediatos, comprenderlos, recrearlos y transformarlos. La vida escolar facilita
el perfeccionamiento de capacidades investigadoras para identificar problemas,
observar, registrar, interpretar informacion, reflexionar, experimentar, planear,
evaluar y escribir (MUNOZ 2001).



La practica educativa es un objeto de estudio que se adapta muy bien a
las caracteristicas de la investigacion cualitativa (MUNOZ 2001, pag 32), ya que
reune ciertas condiciones: el investigador permanece en el terreno, hace
observacion participante, elabora diarios de campo y registro de sus
observaciones, interactla con las personas y actia en un contexto natural; en la
construccién del objeto de estudio, el investigador categoriza la informacion y
da sentide a los lugares, [os momentos y las acciones en el proceso mismo de
la investigacion.

Por su parte el docente al estar ubicado en una institucién, encuentra
condiciones que le permiten desarrollar procesce de investigacion. Esta en
contacto permanente con grupos reales de alumnos observa diferentes
momentecs, toma nota, describe, interpreta su mundo. Los problemas del
educador emergen de su propia practica y se van modificande como producto
de las observaciones y de las reflexiones. E] aula se convierte, entonces en un
escenario propicio para comprenderla y transformarla.

Por lo anteriormente expuesto la invesligacion -accidén fue la
metodologia iddnea para realizar el presente trabajo de tesis, tomando en
cuenta su complejidad y las limitaciones que se pueden presentar en una
primera experiencia de este tipo . A continuacion se sefalan los elementos que
se consideraron para su realizacion.

3.3.1 Elementos necesarios en el abordaje de la
Formacién Docente

El trabajo grupal favorecido en la investigacién-accidon como metodologia
participativa es el objeto de estudio que orienta este trabajo de tesis. Los
docentes de la Comisién de evaluacion que fue el grupo participante, inicid un
proceso formativo, en el cual se generd cierto grado de conscientizacion y
comprensién en la necesidad del cambio de paradigma y de actitud hacia el
enfoque de la evaluacién de una postura tradicionalista en contraposicion a |la
postura critica.

La investigacion- accién apoyada en el trabajo cooperative entre los
diferentes actores del proceso ensefanza aprendizaje permiten el desarrolio de
proyectos institucionales. Sin embargo, estd participacién es gradual de
acuerdo al contextoe -practicas hegeménicas, disposicion del cuerpo
administrativo entre otras-, a la formacidn de los participantes y a los intereses y
actitudes de los mismos en la resolucién de problematicas académicas que
conlleva la evaluacidn del aprendizaje.

En el estudic se consideraran como elementos necesarios para el

abordaje de la formacién docente tanto a la participacidén grupal como a la
investigacién-accién, con el propésito de lograr los siguientes objetivos:
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» Mostrar la experiencia sobre la intervencién en la evaluacién del
aprendizaje obtenida a partir de la investigacion-accion dentro de la  Comision
de evaluacion de la Carrera de Cirujano Dentista de la FES Zaragoza.

» Dar a conocer el desarrollo de la propuesta de evaluacién aprobada
en 1892 por el Consejo técnico de la institucién, a partir del trabajo cooperativo
de alumnos, docentes y administrativos.

e Presentar los resultados del abordaje de la problemética de la
evaluacién del aprendizaje desde el trabajo cooperativo, en la carrera de
Cirujano Dentista, de la FES Zaragoza en su recorrido del enfoque tradicional al
enfoque critico.

e Proponer una metodologia participativa ya desarrollada en Los
procesos de formacién docente en la carrera de Cirujano Dentista, de la FES
Zaragoza, apoyada en la investigacioén —accién.

3.3.2 Los Participantes, elementos clave para la
construccién de una metodologia participativa

Los participantes fueron los diferentes actores del proceso ensenanza-
aprendizaje, sefalados bajo los anteriores preceptos. La Integracién del grupo
de trabajo dio origen a un grupo heterogéneo y multidisciplinario, condicion
importante para el trabajo grupal y cooperativo, la Comisién de evaluacion,
dentro de la cual se generaron cambios en sus integrantes con respecto a los
enfoques de la evaluacion del aprendizaje, a lo largo del proceso formativo.

Docentes

La Comisién se integro por 42 profesores inicialmente, representantes de
las tres areas de conocimiento y ciclos escolares que apoyan a la carrera y gue
estaban en activo, al momento de su incorporacion al grupo.

La profesién de los profesores era heterogénea, el grupo que se mantuvo
constante se constituyd con :

= 17 Cirujanos Dentistas: 11 odontdlogos generales, 2 con

especialidad en salud publica, 1 con maestria en Administracion, 1 estudiante
de la Maestria en Ensefianza Superior.

» 3 Quimicos-Bacteriélogos-Parasitblogos, 2 de ellos estudiantes de |la
Maestria en Ensefianza Superior.

# 2 Meédicos Cirujanos 1 con la carrera de maestro
= 2 Psicélogos

Los grupos de trabajo oscilaron entre 20 y 35 docentes.
Los profesores eran de diferente categoria hablando laboralmente.
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s Profesores de Asignatura B definitivos
= Profesores de Tiempo Completo B interinos
= Profesores de Tiempo Completo C definitivos

La antigliedad de los docentes en la UNAM gscild entre 15 y 20 anos.

Se seleccionaron dos profesores de cada modula, que impartian clases
tedricas o practicas tanto en laborateric © en clinica, teniendo el cuidado de que
cada modalidad (tedrica o practica) y todos los médulos quedaran cubiertos.

QOtro aspecto que se considerd para la seleccion fue que por lo menos el
50 % de los docentes tuvieran problemas con los alumnos por su forma de
evaluar (referencia dada por la administracion y los alumnas) y el resto por
profesaras que los alumnos refirieran como “justos en la evaluacién®, es decir,
segun ellos que la calificacidn representara el desempeano de los alumnos.

Esta estrategia en la integracion heterogénea del grupo, permitiria
discusiones que dejaran al manifiesto los problemas y dificultades de los
docentes con los alumnos y las alternativas gue alguncs de ellos ya habian
dado a los mismaos, para hacer exiensivas las experiencias de todos.

Las autoridades apoyaron al grupo liberando de algunas horas frente a
grupo a los profesores participantes.

Los profesores que no estuvieran en activo en la carrera de Cirujano
Dentista al momento de la integracion del grupo o que solo contaran con horas
de apoyo académico, no formaron parte de la Comision.

En consecuencia el grupo docente quedo integrado como se muestra
en el cuadro No. 2 gue a continuacion se presenta. Es importante senalar que el
numero de profesores varid, dependiendo de |as actividades y cargas de trabajo
de los docentes.

La participacién de |os integrantes se consideré de acuerdo a MORAN
(1995

“como un derecho de los individuos a intervenir en las acciones que son necesarias
para el desenvolvimientio individual y grupal. Concebida como fendmeno social, es un
proceso dinamico, que en su devenir encauza una serie de factores significativos en el
proceso del desarrollo personal y social de los individuos. La investigacién participativa que
esta ocrientada a procesos reales y concretos de transformacién es fundamento del proceso
educativo desalienante, para tedos los involucrados en ella (pag. 19).
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El resto de los integrantes de la Comisitn de evaluacién se conformd con
pasantes y funcionarios, como se hace referencia en (as siguientes paginas.

, CUADRO No. 2
RELACION DE PROFESORES QUE INTEGRARON
LA COMISION DE EVALUACION

Moédulos®® Numero de Profesores por
Area
Biolégica Clinica Social

Del 1er. Afio

Introductorio 2 2
Aparato estomatognatico 2 2

Salud Bucal y Placa 2 2
Dentobacteriana

TOTAL 4 6 2
Del 2°. Afo

Odontologia Preventiva y 2 2
Restauradora

Crecimiento y Desarrolio del Apto. |2

Estomatognatico

Teoria Odontoldgica | 2 2
Odontologia Social | 2
TOTAL 2 4 6
Del 3er. Afo

| Agresién y Defensa | 2

Agresion y Defensa ll 2

Teoria Odontologica Il 2 2
Odontolagia Social li 2
TOTAL 4 2 4
Del 4°. ARo

Seminarios de Integracion 2 2 2
Fisiopatologia 2

Teoria Odontolégica 2 2
TOTAL 4 4 4

“ Con la modificacién del pian de estudios en 1998, los nombres de los madulos se modificaron pero la
proporeion de docentes se mantuvo mids o menos estable.
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A la comision de evaluacion se adjuntaron profesores interesados en la
tematica de la evaluacion, constituyendo un promedio de 70 profesores, en
general, dentro de las diferentes dinamicas del grupo.

Pasantes

Los pasantes se incorporaron con el proposito de contar con la opinion
de los alumnos recién egresados, guienes seguramente tenian un punto de
vista diferente al de los profesores para la solucién de los problemas
encontrados.

Los pasantes estuvieron inscritos en el Programa de servicio social
denominado Evaluacion del aprendizaje.

Estos pasantes desempefaron funciones de secretarios, en apoyo al
investigador, El apoyo logistico y el registro de asistencia., estuvo a cargo de
ellos.

Los pasantes fueron diferentes cada afo. Teniendo un total de 8 hasta el
momento de la elaboracion de este trabajo de tesis.

Es importante mencionar que dos de ellas son actualmente docentes de
la facultad en la carrera de Cirujano Dentista y coautoras de algunos trabajos de
evaluacién del aprendizaje presentados en diferentes foros relacionados con
investigacion educativa.

Funcionarios

La participacion de los funcionarios permitio legitimar los espacios, las
reuniones, los cursos-talleres y las necesidades de recursos y materiales.

La participacion de los funcionarios incluyd principaimente a los
Coordinadores (as) de cada area académica: Biologica, Clinica y Social y de
manera esporéadica el{la ) jefe(a) de carrera de Cirujanc Dentista®.

° La ENEP Zaragoza bajo su estructura matricial se organizaba cn departamentos y secciones académicas de
apoyo a las siete carreras, desde su fundacion hasta 1991. En la gestion académico-administrativa que inicio
en 1990 y hasta la fecha actual la estructura matricial cambio, cada carrera es dirigida por un Jefe de carrcra.
que en €l caso de Odontologia, de csa fecha al momento ha tenido tres jefes. apoyados inicialmente por
coordinadores organizados por afio, ¢s decir, por tres o cuatro cn ¢l caso dec Odontologia. que postcriormentc
fueron reorganizados por dreas académicas, quedando un coordinador para cada una dc ellas. el coordinador
del area bioldgica, del area clinica y del drea social. La responsables de esta tesis fue en 1991, coordinadora
del primer affo. hasta 1996 quc fue nombrada coordinadora dcl area biologica. cargo que ocupd hasta 1998,
Varios miembros de la Comisién dc evaluacién cn la gestion administrativa que inicié a mediados de 1998
ocuparon cargos académico-administrativos cn la carrera de Odonlologia (jefatura y coordinadores de area)
lo que ha permitido dar continuidad a los trabajos de la Comision.
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Asesor externo

Las reuniones y los cursos, contaron con el apoyo de un Maestro en
Pedagogia, candidato a Doctor en Antropologia, Tutor de la Maestria en
Ensefianza Superior cuya asesoria se concibidé como una proceso de
acompafiiamiento orientado a la organizacion, documentacion y reflexion del
trabajo de la Comision de Evaluacion.

Estas condiciones permitieron que el asesor propiciara en los
participantes aprender otras formar de entender el proceso de ensenanza-
aprendizaje en lo relacionado al campo pedagoégico principalmente en los
conceptos de educacién, docencia, trabajo docente, aprendizaje, y por supuesto
de la evaluacion educativa principalmente del aprendizaje al gque
tradicionalmente conocian y ejecutaban.

El asesor coordind seis cursos-talleres, los primeros de manera
individual y conjuntamente con la autora de este trabajo de tesis los tres
restantes.

3.3.3 La Observacion Participante

El proceso de investigacion de la experiencia se sustenta en el modelo
de la investigacion-accion, y en los principios del paradigma cualitativo
comprensivo (TAYLOR Y BOGDAN, 1996) de caracter etnografico (SMITH Y
GEOFRREY, 1968) citados en Investigacion-accion y curriculum de
MCKERNAN J. (1999)

La observaciéon — participante es una herramienta asociada con la
investigacion-accién que permitié tener informacion directa del proceso de la
investigacion y consolidar la intencién del presente trabajo de tesis.

lLa observacién participante se eligié por ser un método interactivo de
recoleccion de informacién porque permite una implicacion del observador en
los acontecimientos o fendmenos que esta observando. La implicacion supone
participar en la vida social y compartir las actividades fundamentales que
realizan las personas que forman parte de una comunidad o de una institucién.

El investigador desemperia el doble papel rol de observador vy
participante.

El observador puede acercarse en un sentido mas profundo y

fundamental a las personas y comunidades estudiadas y a los problemas que
les preocupan.



La investigacion siguié cuatro momentos: La planificacidn, la actuacion,
la observacion y la reflexion.

La experiencia se |levd a cabo con el grupo denominado Comision de
evaluacion de Ja carrera de Cirujano Dentista, de la FES Zaragoza.

Desde 1995 se inicid la experiencia en el momento que se dieron las
condiciones para poner en marcha de manera formal [a Propuesta de
Evaluacion aprobada por el H. Consejo Técnico y el trabajo sigue vigente hasta
ahora.

Etapa |. La planeacion

En esta etapa se definié un plan de trabajo de la Comisién, tomando
como base las funciones establecidas en la propuesta de Evaluacion aprobada
por el Consejo Técnico. Iniciando por la seleccién y proceso de formacién de
los participantes, el lugar y los momentos idoneos de reunién.

Las actividades se centrarian en dar aportes tegrico-metodoldgicos a
través de lecturas del campo pedagdgico, ofrecimiento de dindmicas de trabajo
grupal y cooperativo y los elementos para indagar y resolver las probiematicas
presentes en la evaluacion educativa principalmente en la evaluacion del
aprendizaje.

Las temdticas abordadas a lo large de las reuniones de la Comision
serian:

Educacion
+ Evaluacién educativa
» El papel del docente
* Aprendizaje
s Evaluacion del aprendizaje
Analizando las diferentes corrientes didacticas .
» Criterios de evaluacion
e |nstrumentos de evaluacion

La planeacion se basé en la organizacion de reunjones académicas de
trabajo de caracter permanente y intercaladas con cursos-lalleres sobre
diferentes temalicas relacionadas con evaluacion del aprendizaje.

El grupo se organizé en primera instancia con el propésito de que todos
se conocieran e intercambiaran experiencias, es decur no se dividieron por
modulos o areas sing de manera aleatoria.

Posteriormente el grupo fue organizado de acuerdo al médulo, afo vy
area a la que pertenecian 10s docentes en el momento que se abordaron las
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problematicas de la evaluacion del aprendizaje en cada una de estos niveles,
partiendo del hecho gue los docentes constantemente expresaban que no
conocian a los companeros docentes de las otras areas y en ocasiones ni a los
companeros de su propia area de trabajo.

Una consideracién que se plante6 desde un inicio es que la interaccion
entre los docentes iba a hacer evidente su nivel académico, sus posturas
ideolégicas adquiridas a lo largo de su trayectoria docente y el area de
conocimiento a la cual pertenecia, asi como sus valores y actitudes.

Lo anterior podia generar ambientes de tension por lo que se planteé la
necesidad de establecer un acuerdo grupal desde el inicio, dicho acuerdo
tendria que considerar los siguientes principios: el respeto, la participacion, la
comunicacién y la colaboracion.

De esta manera se permitiria una amplia interaccion entre los miembros
del grupo, es decir docentes, pasantes y funcionarios, en donde estos ultimos
escucharian las inquietudes y demandas dentro de la evaluaciéon educativa,
principalmente de la evaluacion del aprendizaje que pudieron ser recogidas por
los coordinadores del aio escolar o area correspondiente y en ocasiones darle
salida con prontitud.

Y en el caso de las necesidades de formacién pedagdgicas, valoresg/
actitudes estas serian abordadas por el asesor externo, en los cursos-talleres®.

Para el proceso de formacién, capacitacion y actualizacion de los
miembros de la Comisiéon y profesores interesados, se impartieron cursos-
talleres para en el caso de que el grupo manifestara necesidades académicas

disciplinares ofrecer al grupo elementos tedrico metodolégicos sobre evaluacion
del aprendizaje.

La practica de los cursos-talleres ha posibilitado la conformacion tedrico-
metodolégica de un modelo didactico cuya construccién es permanente, no
acabada, donde la realidad y el modelo se retroalimentan reciprocamente,
retomando como fuente principal a la experiencia y la cotidianidad de los
docentes (ROCKWELL Y MERCAD(O1986 ).

El tiempo estimado para el cumplimiento de los objetivos o tareas
encomendadas se estableceria por el propio grupo, la entrega de las mismas se
realizaria en fechas preestablecidas.

% Se adopts esta modalidad didéctica debido a la posibilidad de aplicar técnicas que favorecieran ¢l andlisis y

reflexién de algunos materiales diddcticos como textos, peliculas y la posibilidad de desarrollar dindmicas de
grupo dentro del aprendizaje cooperativo, pero sobre todo la investigacién-accién sobre problemas concretos
relacionados con la evaluacion principalmente del aprendizaje y la claboracién de las propuestas para
enriguecer o modificar lo existente en el caso de que se idenlificaran algunas necesidades.
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Con lo anterior, quedaba claro que ia forma de registro del trabajo tenia
que realizarse con el propdsito de analizar fa informacion obtenida y organizar
las salidas a las necesidades planteadas por el grupo.

Los objetivos de cada sesion, considerarian las funciones establecidas
para fa Comisién en la Propuesta de evaluacién, para las metas y actividades
se regularian bajo la misma premisa y por la dinamica propia del grupo.

La entrega de resultados, fue otro punto que se tuvo que planear, pero
siempre se tuvo presente que la estructura y el momento para |a presentacion
de los mismos ante |as instancias correspondientes, seria decision del grupo de
trabajo.

Etapa Ii. La actuacion

Se organizaron y desarrollaron un promedio de 20 reuniones de frabgjo
por ano, las cuales fueron primero mensuales y posteriormente quincenales y
en ocasiones semanales, con una duracion de 2 o 4 horas en horario matuting,
vespertino o mixto segun las posibilidades de Ios miembros del grupo,
inicialmente dichas reuniones se llevaron a cabo en los diferentes dias de la
semana, situacidn que posteriormente se modifico en el establecimiento de un
dia fijo que fue el viernes, esto permitid que los docentes concluyeran su
semana de trabajo con tranquilidad y asi contar con su tiempo sin presion de
entrega de tareas academicas o administrativas. De la misma forma el tener un
dia fijo evité que los docentes no asistieran por olvido de los dias de las
sesiones.

Aunque también se realizaban recordatorios por escrito ( mismos que se
colocaban en sus hojas de firma) y verbales por via telefonica. Esto evité en los
participantes olvidos generados por la dinamica de su trabajo, pues algo que
debe quedar claro es que los docentes nunca se ausentaron completamente de
sus actividades frente a grupo.

Dindmica del grupo en una sesién de trabajo

Al inicio de cada sesion se mencionaba el objetive de la misma y se
hacia entrega del o los documentos relacionados con tematicas a la evaluacion
del aprendizaje, las funciones docentes y tipos de aprendizaje para realizar
lectura comentada en pequefios grupos ( por afo, por area o libremente) los
grupos de trabajo oscilaban entre 4 o 6 miembros, posteriormente se realizaba
una plenaria y emitian conclusiones.

No siempre se agotaba el analisis o la discusion de los textos, en una
sola sesién, sobre todo tomando en cuenta que solo algunos miembros de la
comision tenian una formacion dentro del campo pedagdgico.
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Coordinacion del grupo de trabajo

La coordinacién del grupo estuvo a cargo de quien elabora la presenie
tesis, guien participé directamentie en la elaboracién de la Propuesta de
evaluacion del aprendizaje para la carrera aprobada por el H Consejo Técnico
de la Facultad y de los participantes de la Comisién.

Al iniciar la conformacién del grupo, |a responsable del grupo desempefio
el cargo de Coordinadora académica del primer ano de la carrera y
posteriormente el de Coordinadora del area biologica, impartia clases de teoria
y laboratorio en los médulos de Aparato Estomatognatico y Crecimiento y
Desarrolio del Aparato Estomatognatico y Sistemas de Manienimiento
Regulacién y Relacion, ademas de cursar la Maestria en Ensefianza Superior.

Al concluir el dltimo cargo dentro de la carrera, la nueva administracion
solicité la permanencia de la Comision tal y como estaba conformada.

~ Posteriormente la respensable de la Comisién asumié el cargo de Jefa
de! Departamento de Desarrollo Académico, fortaleciendo las actividades de
formacion, superacion y actualizacion docente del grupo.

La responsabilidad del grupo para integrarlo, convocarlo y solicitar
recursos fisicos y materiales, asi como, invitaciones al asesor externo, siempre
ha estado a cargo de quien elabora |a tesis, de la misma forma la integracion de
los documentos producto del trabajo del grupo.

Sin embargo, la coordinacion del grupe no fue exclusiva de la
responsable, sino que fue compartida con los miembros del grupo, inicialmente
con las personas con formacion pedagogica y posteriormente con cada
participante del grupo.

Etapa lil. l.a observacién

Como ya se menciond la observacion participante fue la practica que
permitid obtener informacion de los avances y logros desarrollados por la
comision de evaluacion a partir del planteamiento por parte de la autora, de una
meta doble: asumir el rol de un participante en el entorno e invastigar el
carécter etnografico del mismo.

De acuerdo a MCKERNAN (1999), la observacion participante es la
tecnica mas fiel al propésito metodoldgico de la investigacidn-accion y la de uso
principal en el estudic de las aulas y el curriculum y no es una estrategia
individual, sinc una metodologia para los estudios de trabajo de campo.

La observaciones fueron registradas en notas de campo que fueron la
base para la elaboracion de un diaric de campo.
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Las Notas de campo, también fueron la forma de registrar los
acontecimientos en el acto, o sea todos los datos {expresiones, opiniones,
hechos, acontecimientos). Que sirvieron de base para el diario de campo.

Los registros de observacion nos proporcionaron una representacion
de |a realidad, de los fenomenos en estudio, y fueron de dos tipos: narrativos y
de incidentes criticos.

Las observaciones narrativas, se eligieron por ser un sistema de
registro en donde las unidades basicas son naturales, “un registro de la
ocurrencia natural de las acciones, acontecimientos, conductas y demas’
(EVERSTON Y GREEN, citados en RODRIGUEZ Y GIL 1996 pag. 342). Los
sistemas narrativos recogen nuestras observaciones de la vida real, es decir
‘los hechos se captan tal como se van presentando, sin preparacion” (ANDER-
EGG, citado en RODRIGUEZ Y GIL 1996 pag.: 204)

El momento del registro se hizo en el momento de la observacion a
través del registro de incidentes criticos® a diferencia de los registros de
muestras por sus siguientes caracteristicas:

a) suficiente nivel de complejidad vy significaciéon para que se pudiera predecir
y analizar algo sobre una persona o del grupo y

b) que el fin y Ia intencién del comportamiento aparezca en forma clara al
observador , y se destaque e! contexto en el que se da el acontecimiento, la
descripcion del incidente y fa valoracion que se hace sobre el mismo por
parte del investigador.

Diario de Campo

En esta investigacion se utilizé también el diario por ser un instrumento
reflexivo de andlisis. En él se plasmaron no solo lo que se recordd de las

sesiones y los cursos-talleres sino que también |o registrado en las notas de
campo.

Los acuerdos de las sesiones eran registradas en el diario de campo, con
un formato establecido bajo los siguientes rubros: los sujetos, la dinamica del
grupo y la coordinacion. (Anexo 3 )

De este diario se extraia a lista de asistencia de los participantes y se
elaboraba la relatoria de cada sesion.

* Se obtuvieron aproximadamente 100 registros, sin embargo. en este trabajo de tesis fueron elegidos los
registro de incidentes criticos, que orientaron el trabajo del grupo o bien que fueron la paula para el inicio de
la planeacién de alguno de los cursos-tallercs o un documento con los productos de la Comisién.
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Solo Ia lista de asistencia era firmada por los asistentes, esto daba la
posibilidad de tener una referencia confiable para el otorgamiento de créditos a
los mismos en 1os trabajos producidos por la Comision.

Al inicio de cada sesidn se daba lectura a la relatoria, para la aprobacion
de la misma por parte del grupo. (Anexo 1)

Posteriormente, se realizaba el analisis de las sesiones a partir del
ambiente de grupo, la coordinacidn y los logros obtenidos.

Etapa V. La reflexién

La cbservacion participante, asi como los productos de fa Comision,
permitieron obtener informacion valiosa para generar las reflexiones vy
conclusicnes que consolidan este trabajo de tesis.

Algo que orientd las reflexiones fue el tener presente, qué era necesario
para ayudar a gue otros analizaran la necesidad de apoyarse en un enfoque de
la evaluacion del aprendizaje diferente al proporcionado por la tecnolagia
educativa, es decir, el enfoque critico, a través del trabajo de grupos de
discusion y técnicas de grupo.

Las reflexiones se realizaban de acuerdo a las dimensiones elegidas:
sujetos, dinamica de grupo y coordinacion.

Al finalizar cada curso-taller, se fijo como meta, concluir la elaboracién de
los documentos iniciados en las reuniones o en los mismos cursos —talleres,
que permitieran tener mayores posibilidades en el trabajo colaberativo y poner
en practica y confirmar lo aprendido por parte de los docentes, asi como, poner
a consideracion, los productos da trabajo ante comités académicos de eventos

relacionados con la investigacion educativa, para su presentacién en los
mismos.

Con lo anterior se dio paso a la investigacion, teniendo como base las
reuniones académicas y los talleres que a continuacion se presentan en el
siguiente capitulo.
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CAPITULO 4
LAS REUNIONES ACADEMICAS Y LOS CURSOS-
TALLERES COMO MEDIOS PARA EL
DESARROLLO DE LA METODOLOGIA
PARTICIPATIVA
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En este capitulo se presentan las reunicnes académicas y los cursos
talleres organizados por y para la Comision de evaluacion, en |os que se baso
el proceso el desarrclio de la metodologia participativa.

De las reunicnes académicas, solo se tomaron para este trabajo, las
notas de los parlicipantes que fueron determinantes para el desarrollo de la
metodologia, es decir, las opiniones, comentarios y sugerencias relacionadas
con el contexto en donde se desarrollo el estudio, desde sus problematicas
planteadas, la formacién docente y el aprendizaje grupal.

Se toman fragmentos de las participaciones, para realizar su analisis.

En los cursos-talleres, la forma en que se analizaron los acontecimientos
ocurridos en el analisis comparativo del trabajo en grupc lomé en cuenta la
forma planteada por PICHON RIVIERE Y BAULEQ en relacion a los momentos
por los que un grupo transita durante su desarrollo: la fase de la pretarea -
indiscriminacion; la fase de tarea - discriminacion y la fase de sintesis —
proyecto.

La interpretacion de los cuadros que se tomaron como base para el
andlisis del trabajo de la comision de evaluacidn se apoyaron en [0S
presentados en el texio de BARABTARLO Y ZEDANSCKY (1988). investigacion
—accién. Una didactica de formacion docente, en donde se consideran las fases
antes citadas, a través analisis de las caracteristicas de los sujetos, definiendo
el tipop de grupo que predominaba en el momento de cierlos periodos; el
esquema referencial grupal, la dinamica grupal, a través del analisis de los
valores, vinculos, roles, actitudes y lenguaje de los participantes; y finalmente
las percepciones de los sujetos sobre 1a coordinacion del grupo.

4.1 Reuniones para la reflexion y el analisis del trabajo docente en
evaluaciéon

Las reuniones académicas fueron escenarios de f{rabajc muy
enriquecedor, esto, debido al interés de los participantes, a la heterogeneidad
de los mismos, pero sobre todo a su disponibilidad al trabajo dentro de la
Comisitn de evaluacion, dentro de un clima de respeto y trabajo cooperativo.

Aqui se presentan varios aspectos relacionados con la dinamica del
trabajo inicial de las reuniones académicas de la Comisian:

Primero se hace la descripcion del trabajo con el que inicid, que fue la
elaboracidn de un instrumento de evaluacion para programas y plan de

estudio, “el examen de rendimiento”’, asi como los logros obtenidos en la
evaluacion curricular.



b) Después se presenta el analisis de algunas de las participaciones de los
miembros de la Comision, dicha presentacion no obedece a un orden
cronolégico estricto, sino a una agrupacién por categoria de analisis
(contexto, formacién docente, trabajo grupal y cooperativo)
correspondiente de acuerdo a su contenido y aportacion, y a su vez por
quienes las emitieron: funcionarios, docentes y alumnos.

c) Finalmente se mencionan las actitudes manifestadas a lo largo del
trabajo por los miembros de la comision y de los trabajos pendientes a
abordar en las proximas reuniones.

La evaluacién objetiva de los aprendizajes de los alumnos, ha sido una
tradicién (muy cuestionada como ya se senalo en los capitulos 1 y 2 de esta
tesis) en la carrera de Cirujano Dentista dela FES Zaragoza, siendo el mas
significativo, el Examen Profesional Objetivo (EPO), instrumento que con todas
las limitaciones que trae consigo su enfoque tecnolégico, ha sido utilizado para
otorgar el titulo profesional.

Dentro de las funciones ha desarrollar por la Comision de evaluacion se
encontré desde sus inicios, ia integracion de instrumentos, incluyendo el EPO,
con el proposito de obtener informacion de las funciones profesionales
establecidas en el perfil del egresado, y el desemperio de los alumnos en las
areas académicas, de acuerdo a la resolucion de los principales probiemas de
salud bucodental.

Estos propésitos, se deberian desarroliar para cada ciclo escolar, y por
generacion, sin embargo a pesar de que se han abordado de esta manera, la
interpretacion de los resultados sélo se ha hecho de manera descriptiva.

El EPO, desde sus inicios fue planeado y disefado por los funcionarios
en turno, asesores pedagogicos y algunos docentes elegidos por su buen
manejo de contenidos y su experiencia en la elaboracién de preguntas de
opcion mdltiple

En 1995, tres afos después de haber aprobado la propuesta de evaluacion
con planteamientos en oposicion a la evaluacion de corte positivista, se iniciaron
las reuniones de la Comision de evaluacion y la primer tarea fue el elaborar un
instrumento denominado “examen de rendimiento”, que evaluara las funciones
profesionales de los alumnos que recientemente concluian cada uno de los cuatro
ciclos escolares (el examen se aplica a los alumnos de cada afio escolar),
organizado por casos clinicos acompanados con reactivos de opcion multiple
secuenciados, pero que a diferencia del EPO, los miembros de la comisién
participarian en su planeacion y disefio con el propdsito de identificar el manejo
del contenido de las diferentes areas en ia solucion de problemas de salud. Y los
contenidos mas especificos a través de la incorporacion de preguntas aisladas de
temas indispensables de las diferentes areas de conocimiento que el alumno
debiera poseer al término de cada ciclo escolar (estas preguntas formaron parte
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durante un tiempo), asi como el manejo de los alumnos de aquellos contenidos
recurrentes a lo largo de la carrera considerados como indispensables, a traves de
un caso clinico que se denomind “comun” .

El examen de rendimiento fue planteado como una estrategia de evaluacion
del cumplimienio del plan de estudio y sus programas, no como un instrumento
para calificar a los alumnos, de acuerdo con la Legislacion Universitaria, y de
acuerdo a la propuesta de evaluacion, esto es responsabilidad de los docentes.

L.a comisidn, considerd a la evaluacidon como un procesos integral y fuente
de informacion para la toma de decisiones, por lo que se implanté una estrategia
participativa para elaborar el examen.

De esta forma, la administracion con el personal docente elaboran un
instrumento cuyos resultados facilitan la toma de decisiones en relacion con la
actualizacion de Jos programas y del plan de estudios recientemente
reestructurado a través del andlisis de la pertinencia de los contenidos ¥ su
congruencia y actualizacion.

Bajo este contexto la metodologia seguida incluyd los siguientes procesos:

« Integracion del grupo de trabajo con la participacién de profesores de las
diferentes areas que constituyen el plan de estudios y de cada ciclo escolar,
através del andlisis de |as funciones profesionales de cada ciclo y del perfil
profesional.

Esto permitid que los docentes de las diferentes areas, madulos y afnos se
conocieran; porque a pesar de un trabajo de afos en los mismos modulos no se
conocian personalmente y mucho menos en su forma de trabajo.

El ambiente de las reuniones fue al inicio de poca credibilidad hacia el logro de
los propositos del examen, ya que la tnica experiencia que se tenia en relacion a
los examenes, era solo, que servian para calificar a 1os alumnos.

¢ Con base en las funciones profesionales se definieron los problemas que
deberia resolver el alumno, el nivel de participacién de cada una de las
areas se determind por parte de los docentes, tomando en cuenta el
namero de créditos de cada modulo y posteriormente el nimero de
reactivos de cada componente modular®.

En |as reuniones académicas también se disefiaron los formatos que permitian
ir organizando el examen, pero sobre todo se brindd la posibilidad de conocer en

“Enel plan de estudios semestral existian modulos integrados por varias Areas del conocimiento. a fas que se
les denominaba componente modular, vy la calificacién para cl alumno. sc integraba con la suma de los
companepies de cada madulo, lo que se superd en este cjercicio al preguniarse y contestar a qué se le llama
maedularidad a la suma de los conocimicentos o a la integracién de los misinos.



algunos casos, y analizar el mapa curricular del plan de estudios y la congrugnﬁia
interna del mismo, lo que permitié a la mayoria de los miembros de la comision
tener un panorama general de la estructura académica de la carrera que no
tenian, pero sobre todo discutir aspectos de contenido tematico sin importar la
expasicion del nivel académico de cada uno.

Esto dltimo no fue general en el grupo, pues varios de los participantes no
exponian sus desacuerdos por no estar seguro de algunos conocimientos, sin
embargo, esto motivé a que los mismos propusieran llevar libros o revistas
cientificas para la consulta de las dudas y plantear que las preguntas no podian
elaborarse solo con la ayuda la experiencia de los docentes en las diferentes
disciplinas y la buena memoria de algunos, sino también con bases tedricas
fundamentadas en la bibliografia.

La revisién de las tematicas a abordar en los casos clinicos, directamente en
los textos, permitic a los docentes el reforzamiento y en ocasiones la actualizacion
de los contenidos, a través de la discusion académica.

Se integraron casos problema tomando como base [os problemas de salud
bucodental mas frecuentes en la pobiacién mexicana y aquellos padecimientos
generales que afectan al organismo y que por sus manifestaciones bucales o
manejo farmacoldgico son de interés odontologico o bien modifican la conducta
del odontblogo en su atencidn.

La definiciéon de los casos clinicos o problema® fue realizada por todos los
participantes y elaborados por pequefios subgrupos de docentes de las diferentes
dreas y anos escolares, a diferencia del EPQ, en donde los problemas eran
preestablecidos y elaborados por los profesores de cada érea y ciclo escolar de
manera independiente. Se elaboraron reactivos de diferente nivel de complejidad,
perc siempre con la participacion conjunta de los docentes.

Un aspecto muy importante de destacar en este momento, fue |a integracion de
los docentes del area bésica del primer ano de la carrera, a una forma diferente de
evaluar los conocimientos de los alumnos, pues les era muy complgjo el incorporar
su contenidos a una problematica particular, es decir, que al no dar la aplicacion
clinica de sus conocimientos, no era facil elaborar preguntas para identificar este
nivel de aplicacion del conocimiento por parte del alumno. Ellos estaban muy
acostumbrados a realizar preguntas aisladas de contenidos muy especificos. La
discusion grupal sobre qué sentido tenia preguntar a los alumnos conceptos
aislados sin aplicacién practica, dio la posibilidad de generar un cambio en ia
postura del aprendizaje del conocimiento memoristico al aprendizaje significativo,
que no fue inmediata pero que se fue manifestando poco a poco a partir de las

66 . . R . e

* Los casos de denominaban comunes si hacian referencia 2 un problema de salud bucodental en un individuo
y caso problema al planteamienlo que abordaba un problcma de salud a nivel colectivo o bien que hiciera
referencia a los modelos de servicio edonlolépivo o a algin Lopico de investigacién en Odontologia.
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aportacicnes de los docentes en estas areas para la elaboracion de los casos
clinicos o cascs problemas.

La presencia de los funcionarios al principio cred cierta resistencia y restriccion
en las participaciones, sin embargo, después de cierto tiempo al darse cuenta que
ellos estaban participando en el mismo nivel, permitic &l solicitar incluso cursos de
superacidn y actualizacion docente, en el momento. A lo gue muchas veces s dio
salida con una buena participacion.

Esto dltimo permitid a los funcicnarios tener un panorama de las necg;idades
de formacién disciplinaria, pedagdgica y humanistica de los docentes participantes
que se podia extrapolar a los no presentes para ofrecer algunas propuestas.

De esta forma la planeacion y elaboracién del examen solo fue un pretexto para
incidir en la formacion docente y en la evaluacion curricular.

s Obtencién de un examen integrado, que se ha mejorado paulatinamente
mediante el analisis del comportamiento de [os reactives.

Los docentes participantes al concluir el trabajo, reciben una constancia con
valor curricular que en varias ocasiones ha sido su justificacion de actividades
intersemestrales o interanuales. Lo que motivd aln més su participacion.

e Aplicacion del instrumento al concluir cada ciclo escolar al total de la
poblacion.

En esta fase, los pasantes miembros de la Comisidn, participaron
directamente y se aproveché la ocasion para que ellos revisaran los contenidos
abordados en el examen, la estructura de los casos clinicos y las claves de
respuesta que en ocasiones fueron corregidas y discutidas con los docentes.

e Procesamiento de la informacién, a través de la calificacion de los
examenes y analisis estadistico de los reactivos. (indice de dificultad y nivel
de discriminacion)

El examen de rendimiento se ha elaborado y aplicado a los alumnos de
los cuatro afios de la carrera de Cirujano Dentista de la Facultad de Estudios
Superiores Zaragoza (FES. Z) correspondientes a seis generaciones.

A continuacion se muestran algunos fragmentos de las participaciones de
los miembros de la comision, que fueron las que orientaron el trabajo de la
misma en lo relacionadoe a su proceso de formacion, la necesidad de un cambic

de posturas tedricas del aprendizaje y la evaluacién, asi como de la importancia
del trabajo grupal.



Participacion 1. comentario realizado por una docente clinica

* A mi me calificaban solo con exdmenes, por eso me cuesta trabajo calificar con otras
cosas”. Y aparte los maestros eran bien canijos que nos iban a esiar preguntando o dejandonos
trabajos, ellos decian que si sabias, sabias y que en examen se demostraba...”

Como podemos observar la forma tradicional ubicada en la teoria
conductista, esta en la formacién de la dacente, a lo que ella ubica como un
impedimento para el cambio es de suma importancia, porque esto es una forma
de cotidianeidad de varios afios. A la docente tuvo muchas dificultades para
cambiar esta postura pero lo esta haciendo.

Participacidon 2. comentario realizado por un docente de sociales.

“....Pues gue bueno gque agui estan los funcionarios, para que asi no digan luego que
los maestros no estamos a favor de que 1as cosas cambien, y que no queremos entender. Pero
que alguien nos venga a ayudar o a explicar o relacionado con la evaluacién de nuestros
alumnos....”

El docente manifiesta que la estructura académico- administrativa es
cructal en |la generacién de los cambios, y de la necesidad de tomarlos en cuenta,
con sus aportaciones, que aunque sea limitadas esta dispuesto a escuchar a otros
que si cuenten con formacién en el campo a estudiar.

Participacion 3. comentario de una docente dirigido a |la coordinadora

“...Ya creo que necesitamos que un experfo nas ensefie, cémo se evalla y qué pruebas
podemos usar para calificar mejor a los alumnos, porque pues nosotros ya hemos dicho lo que
sabemos y 10 nos dices que hay otras formas mejores, més justas para los alumnos. Pero ti sabes
cuales son? porque estudias |la maestriay nosotros cuando lo vemos, quién nos dice lo nuevo?.
Asi si ya tenemos bases, podemos proponer otras c0sas...”

Esta participacién muestra la disponibilidad a la formacion, superacion y
actualizacion, y que queda claro que ese proceso formativo va a servir para
mejorar lo existente. En pocas palabras puede haber cooperacion si se tienen los
elementos tedricos y 1a experiencia.

Participacitn 4. comentario de un docente de clinica.

“..porgué no vamos direclamenie con nuesiros ofros compafierps y les preguntamos
come ven ellos [o de la evaluacidn en sus médulos. A ver si ellos nos pueden “echar la mano” para

resplver esto, porque es un “paquete”, asf sl ya se les toma en cuenta hasta nos van a querer
ayudar con gusto,

El docente deja ver que la evaluacién no es un aspecto sencillo de abordar
pero gque con la colaboracion de los otros companeros, el abordaje de |a tematica
puede tener opciones de solucién. La investigacion de otras opiniones permitira
aceptar nuevas propuestas y no rechazo como cuando son por la via vertical.
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Participacion 5. comentario de una docente clinica.

“ .. Si tenemos disponibilidad pero y el tiempo? Yo por ejemple me lleve al laboratorio Iqs
cuestionarios para revisar las respuestas pero mis alumnos me hablaban a cada ralo y no podia
dejarlos.... A mi si me interesa lo de la evaluacion pero y qué facilidades tengo?, y yo creo qus no
solo me pasa a mi sino a todos...”

Este comentario fue tomado muy en cuenta por los funcionarios, pues es
evidente que la investigacion por muy sencilla e informal que pudiera ser, requiere
tiempe y apoyo administrativo, pero que aunque no lo haya cuando se establece el
compromiso con un proyeclo académico, se huscan los espacios y materiales
necesarics.

Participacion 6. comentario de una docente funcionaria.

* Ya si quiero decir algo, yo creo que ahara que ya no hay examenes departamentales los
maestros hacen lo que les da la gana, califica como puede y como quiere, hay quienes no hacen ni
un examen jah, pero eso sil dejan tareas y trabajos para entregar al dia siguiente, que ni los han
de calificar. Y ahi, como sabes si terminaron el programa, por lo menos con el departamental
sabias que si terminaban vy lo obligabas a que dieran clase y no faltaran, habia control. Yo digo que
regresemos al examen, y hasta te ahorras tiempo, se pueden calificar con la computadora como
antes...”

La resistencia al cambio, se justifica a partir de las concepciones
tradicionales de la evaluacion y el enfoque del control caracteristico de la corriente
tecnoldgica, que sigue presente después de haber sido Io oficializado y vivido por
mas de 20 afios. Ademas de permear desde el papel directivo burocratics, Ia
necesidad de control.

Participacion 7. comentario de un docente de sociales

“...bueno y de que sirve que estemos aqui queriendo cambiar la idea de la evaluacion y la
diferencia con la acreditacidn , si al fin y al cabo tienes que poner una calificacién en las actas, un
numero, entonces de que te sirvid que lomaste en cuenta esto y aquello y la calidad del trabajo si
y0 creo que ya no tiene caso...”

Este comentario hace evidente |la necesidad de cambiar ias ncrmas
institucicnales que definen de manera directa los modelos, tecrias o corrientes
pedagogico-didacticas presentes en las escuelas. La paradoja es “queremos un
cambio pero tenemos que segquir igual”.

Participacion B. comentario de una docente del area biolagica.

“...Qué bueno que expusimas en grupo o gue investigamos de los instrumentos, asi queda
mas claro y con el apoyo de todos, queda todavia mas claro, por ejemplo, yo no sabia que eran y
menos que podiamos usar las listas de cotejo en clinica y en laboratorio, pues hay que hacer cada
quien una sobre algo que queramos evaluar y asi entre todos [o revisamos como hoy y sacamos

algo mejor en el manual de los instrumentos especifico para odontologia. Se imaginan hasta
famosos nos vamaos a volver...”



La docente resalta las ventajas que ve en el trabajo cooperativo, en la
revision y andlisis de un tema, como base para la construccion de algo nuevo.

Participacion 9. comentario de una docente del area bioldgica.

*..Mi vida es diferenie, a partir del primer curso que dio el maestro C. Y no me da pena
reconocer gque amtes cometi muchos errores. Debemos de estar abiertos para conocer otras
propuestas en la evaluacién o mas bien en las formas de ensedar...”

Esta participacién que fue muy similar a otras que aqui no se presentan, fue
muy alentadora para continuar con la metodologia que se establecié para la
realizacién de esta experiencia. La posibilidad de cambio existe cuando se
reconocen las limitaciones y hay disposicién para hacerlo.

Participacion 10. comentario de una docente del area bioldgica.

* ... nosolros ya tenemos muchos afios aplicande la evaluacion diagndstica, la formativa y
la sumaria, en teoria y laboraiorio y no tenemos tantos problemas, bueno hay sus excepciones,
porque tenemos un maestro que es bien tradicionalista, que les pregunta cosas muy especificas.
Que no hace examenes formativos y los que hace son muy largos, pero bueno, es uno™

Esta participacion fue clave para la posibilidad de la incorporacién de rumbo
en |a evaluacion, porque fas evidencias hacen que se tenga un referente concreto,
que favorece la apertura de los docentes en ofras dreas que aln no tienen
experiencia en ese sentido.

Participacion 11. comentario de una pasante.

“...pues la verdad a veces son muy injustos con nosotros (los maestros) porque con al de
pasar, la verdad, uno les hace caso, aunque no nos guste la forma en la que nos califican, y ni
protestar porque nos va peor, pero hay veces que nos preguntan cosas por ejemplo en "histo” 0 en
bioguimica, que ni vienen en los programas o que no vimos y ademas guieren que contestemos tal
y como viene en el libro o en las copias que nos dan o como nos lo dieron en la clase y porque nos
falta alguna palabra, aunque tengamos la idea ¢ lo digamos con nuestras palabras no [as toman
como malas....

Y en sociales por ejemplo, nos dejan algun trabajo y ni nos dicen cémo hacerlo, buenc a
veces si, pero quiferen un “montén” de referencias bibliograficas y minimo de 50 hojas por ejempio,
que a veces ni revisan y eso a uno lo desmotiva, porque se pasa uno haciendo los trabajos
muchos dias buscando en la biblioteca o en intemet y para qué? para que ni siquiera te los revisen,
no es justo, y nos damos cuenta porque hay compaferos que a veces entregan casi el mismo
trabajo y ni cuenta se dan o te ponen baja calificacién y no te anotan cudles fueron tus errores, 0 a

veces ni eso, porque nunca te regresan tus trabajos, asi que cuando estuviste mal ni te enteras, en
que fue....

En clinica ni que decir, ahj esla mas fea la cosa, como nos califican por objetivos y no por
calidad de 1o que hacemes, a pare los maestros nada mas nos regaflan porque hicimos mal las
cosas, pero no se slentan a decirnos como hacerlo blen, y lo peor es que nos regafan delante de
los pacientes y nos da mucha pena, y uno piensa, a lo mejor no sirvo para esio, mejor me saigo.

Pero espérenme, también quiero decir, que asi como hay maeslros injustos, también hay
maestros buenos que nos ensedan bien, que se preocupan por ensefiarnos y que aprendamos y
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nos califican bien, hasta nos preguntan si estamos de acuerdo con nuestra calificacion, sino para
hacer revisién, pero son contados...."

Esta participacién muy extensa nos mostré el punto de vista de un
alumno que ha concluido la carrera y que nos deja ver su experiencia a lo largo
de ella en evaluacién. El papel del docente tradicional es totalmente manifiesto,
la desintegracién de la evaluacion, la carencia de una variabilidad de
instrumentos, del reconocimiento del desempeno de los alumnos de manera
cualitativa y de la prioridad a lo cuantificable y la eficiencia, caracterizan al
modelo dominante, el cual ofrece un gran reto para su modificacion, sin
embargo existe |la posibilidad de cambio, con aquellos gue estan dispuestos y
con los que no mucho trabajo.

Las participaciones nos permiten ver que los docentes de las diferentes
areas, estan dispuestos al cambio en un ambiente de investigacion vy
colaboracién, pero que la estructura académica administrativa puede facilitar o
detener los cambios que los alumnos requieren en sus formas de evaluar.

Durante este proceso de participaciones aparecia la historia de cada uno
de ellos, y la inevitable tendencia de reproducir las experiencias propias, pero
también la necesidad de rebasar la historia personal para llegar a nuevos
planteamientos.

4.2 Cursos - Talleres

Como parte del proceso de formacidén se organizaron varios cursos entre
los que se destacaron seis de ellos, por ser los que dieron la posibilidad de
transitar entre la evaluacion del aprendizaje tradicional a una aiternativa, como
la evaluacion desde un enfoque critico, pero sobre todo desarrollar la propuesta
de formacioén docente desde un enfoque participativo.

Los cursos que no se incluyeron, se trabajaron teniendo como proposito
el elaborar instrumentos de evaluacion objetiva como el examen de rendimiento
que se ha utilizado para la evaluacion y el disefio curricular y el examen de la
salida técnica®, que aunque también han sido muy importantes dentro de la
formacién docente, por tener otros usos diferentes a otorgar una calificacién, no
se tuvo seguimiento de los docentes participantes, ya que sélo una vez fueron
realizados de manera participativa. Otros instrumentos realizados fueron los
cuestionarios para la obtencién del perfil socioecondmico de los alumnos de
primer ingreso, sin embargo, solo algunos miembros de la comisidn
participaron, pero de manera individualizada para su estructuracion.

*" En la carrera de Cirujano Dentista de la FES Zaragoza. se eslablece en el Plan de estudios, que el alumno
del segundo affo de la carrera podré optar por un diploina de asistente dental, higienista y promotor de salud.
Esta posibilidad sélo lo han tenido algunos alumnos en el afio 1998, y no se ha desarrollado nuevamente.
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En los talleres participaron docentes de las diferentes areas de
conocimiento que apoyan a la carrera y de los diferentes afios escolares,
favoreciendo el aprendizaje participativo, en donde se da una redefinicion de
relaciones sociales para la produccion de conocimientos, como lo senala
BARABTARLO (1995).

El trabajo grupal en el taller persigue dos objetivos de la investigacion-
accion, sefala la misma autora:

1. La posibilidad y capacidad de los docentes, para organizarse
colectivamente en fin de resolver problemas y poder confrontar nuevos
conacimientos, v,

2. Lograr una redistribucion del poder para que todos los integrantes puedan
ejercer una mayor influencia en la toma de decisiones.

El taller supone una organizacién de las relaciones sociales para trabajar
cooperativamente en;

« Labusqueda de informacidn y en la generacion de conocimientos.

= En el plano sociocultural e ideoldgico para desmitificar las relaciones de
poder, los modelos de autoridad, tas estructuras de dependencias, y

= En el pensamiento conjuntc scbre las posibles aplicaciones de (o
aprendido, de una manera crganizada para proyectar los aprendizajes mas
alla del aula, mediante el trabajo de equipo.

La formacién, en esta perspectiva, comprende una sensibilizacién de los
procesas relacionales, asi como la constitucion de equipos de trabajo.

Los talleres constituyen la estrategia dirigida a conjugar los requerimientos del
conocimiento de la realidad con los de la accidn transformadora de la misma,
adoptando las formas operativas del conocimiento.

En los talleres, l0s participantes aprenden tres aspectos fundamentales e
inseparables entre si;

1. Una didactica para |a formacién docente.
2. Una metodologia del trabajo (trabajo grupal)
3. Una metodologia de |a investigacion (investigacion-accion) ®

El analisis del trabajo en los talleres parte de tres categorias:
= | os sujetos, a partir de una situacion de clase social.

* La dinamica grupal, como un proceso de interaccién y comunicacién.
= El proceso investigativo.

63 R N . or M .

“* Es importante seffalar que la investigacion-accion no fue abordada como 1al, dentro de las sesiones de los
talleres de manera explicita, sin embargo el trabajo de los docentes siempre gird en tomno a la resolucion de
alguna problemética planteada en donde ellos eran los responsables de 1ales resoluciones.
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1. Los sujetos

Puesto que un principio fundamental de la investigacion-accion es que sl
sujeto se constituya con su propio objeto de investigacién, en el trabajo grupal
se descubre y explicita la representacion que cada uno de los sujetos tiene de
su mundo interno.

El conjunto de representaciones ideoldgicas, o sea la vision del mundo
que el profesor asume como propia y que esta implicita en el discurso y en la
practica social cotidianos, es lo que en Ultima instancia determina la liga con
una clase social.

En nuesitras sociedades capitalistas dependientes, el profescr es
preparado frecuentemente para jugar un papel de intermediario, entre las
diferentes clases que constituyen la sociedad. Proviene la mayoria de las veces
de la clase media y es formado para asumir los valores y modos de vida de 10s
grupos dominantes, por |0 cual su practica social ha estado orientada
especialmente a reproducir los valores hegemonicos; su accién es legitimada
por un curriculum que es el resultado y expresion de practicas sociales mas
amplias.

. La dindmica grupal, como un proceso de interaccidn y comunicacion

En el aprendizaje grupal el cambio de conducta se da como resultado de
la interaccion, en el intento de apropiacién o construccién de un conocimiento.

La dinamica del grupo como se explicd en el capitulo 2 de esta tesis,
permite lograr simultaneamente dos aprendizajes: a) los que se refieren a la
construccion y apropiacidn de un conocimiento determinado y, b) los que se dan
como resultado de la interaccion para 21 logro del mismo.

~ Las accicnes del grupo como ya se senalo, tomaran como referencia los
momentos del grupo descritos por PICHON RIVIERE Y BAULEOQ.

3. El proceso investigativo

L.a formacion de profesores en investigacién educativa con el método de
la investigacion-accion requiere de una constante recreacién de los marcos
conceptuales, asi como de la creacion de instrumentos metodolégicos de
determinaciones propias de 10 que se investiga.

Caracterizar el trabajo grupal como uno de aprendizaje e investigacion
supone la modificacién de los esquemas del conccimiento, asl como el mismo
objeto de conocimiento, puesto que en esta modalidad de formacion el sujeto es
su propio objeto de conocimiento y de transformacion.

En el casc particular de este trabajo de tesis, fueron las problematicas
expuestas en el documento “Propuesta de evaluacion de! aprendizaje”,
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aprobado por el Consejo técnico, de la facultad que permitieron dar la
posibilidad de desarrollar la investigacion-accion dentro de esta tematica.

Programas (Ver Anexo 2)

Los programas de los cursos giraron en torno al andlisis de las
principales teorias del conocimiento, los diferentes modelos de la evaluacion
del aprendizaje, en particular la propuesta por la teoria cualitativa y la propuesta
por la corriente didactica critica.

Participantes

Los diferentes talleres fueron fomados por los docentes de [a comision de
evaluacion de la carrera de Cirujano dentista, sin embargo hubo varios en
donde los grupos se ampliaron con profesores interesados en la tematica.

El promedio de profesores de las diferentes dreas de conocimiento, fue
entre 25 y 30 en los diferentes talleres, ademas de los pasantes y funcionarios

Técnicas (Ver Anexo 3 )

Se utilizaron diversas técnicas para relacionar la tematica con la
conducta grupal, en |a siguiente forma;

4. Afin de propiciar ia formacién para el trabajo en los grupos de discusion, se
instrumentd la técnica de saber escuchar.

5. Para la asimilacién del contenido, se aplicaron las técnicas denominadas:
tormenta de ideas, seminaric de investigacion-accign, debate de grupo y
s6lo en el primer curso en una ocasion la exposicion magistal.

6. Para el promocién del trabajo grupal, se instrumentaron: rompecabezas |,
carrusel escrito, hora del té e investigacion grupal,

El anélisis de los talleres se centra en {a nocion de proceso, es decir, en
las vicisitudes por las cuales pasa aquel para la integracion y el desarrollo
grupal frente a una tarea, y en la nocién de su superacion, es decir, atiende a
los cambios que se lograron, a las conductas prevalecientes a partir de los
vinculos y como se reproducen y se van transformande, en términos de roles,
qué contradicciones se van dando entre ellas y como se superan.
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PRIMER CURSO- TALLER
EVALUACION DEL APRENDIZAJE"
{24 horas)

La composicion del grupo y las caracteristicas de los participantes (25
profesores de la carrera de Cirujano Dentista — miembros de la Comision de
evaluacion) propiciaron la dinamica del proceso de aprendizaje, centrandose
éste en las modalidades técnicas de exposicion magistral y del seminario de
discusidn.

La instrumentacién del trabajo practico, se llevd a cabo a partir de dos
aspectos fundamentales: el planteamiento de la problematica sobre la
evaluacién de| aprendizaje y la forma de abordarlo, y |a lectura del material
bibliografico escogido para el analisis y la interpretacion de los problemas y la
elaboracién de las propuestas de solucion.

Asi surgieron dos problemas principales:
2) el problema de la evaluacién;
2) la formacion del docente para el abordaje de dicha problematica.

1) El problema de la evaluacidon . A partir de la problematizacion de la
préctica cotidiana surgiercn las siguientes interrogantes grupales:

¢ Qué es |a evaluacion del aprendizaje?

¢ Qué evaluar?

- Cémo evaluar?

¢ Quién avalla?

¢ Cudles son las funciones docentes?

¢, Qué es |a educacion?

¢, Qué es el aprendizaje?

& Qug es la acreditacion?

¢ Porqué los docentes no han desarrollado la propuesta de evaluacion
aprobada por el Consejo Técnico de la facultad?

Como resultado del frabajo del taller se llegd a las siguientes
conclusiones que sintetizan |a reflexién dal grupo:

- La evaluacidn del aprendizaje es un proceso que debe eslar
presente a lo largo del curso, que debe tomar en cuenta el tipo de hombre que
se pretende formar y que nos permita reunir e interpretar informacion que sirva
de base para la toma de decisiones al comparar resultados con objetivos y
determinar razones de éxito o fracaso escolar por parte de los alumnos,
docentes e infraestructura.

- El desarrolio integral del alumno, debe ser o que se evalie en e
aula y no sodlo lo académico.

" Este curso-taller o coording el Asesor externo. Miro. Antonio Carrilio Avelar y la autora de 1a tesis, en la
FES- Zaragoza del 10 de abril al 22 de mayo de 1997,
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- . La diversificacion en los instrumentes y la consideracion de la
evaluacion cualitativa y cuantitativa, debe orientar [a forma en la que se evalle.

- El maestro en primera instancia como responsable, el alumno, la
institucién v la sociedad, también deben participar en la evaluacién del
aprendizaje de los alumnos.

- El docente ademas de formar a sus alumnos en su disciplina y como
parte de sus funciones debe considerar la posibilidad de identificar los
problemas que afectan al proceso enseflanza-aprendizaje y lener los
conocimientos y las bases metodoldgicas para enfrentarlos.

- La educacion es un praceso sacial en el cual interviene la familiay la
escuela para que se lleve a cabo el desarrollo integral del individuo (personal y
profesionalmente), por lo tanto una de las funciones mas importante de los
docentes es educar.

- El aprendizaje es un proceso en el cual el individuo hace uso de sus
capacidades cognitivas, psicomatrices y afectivas para interactuar con su medio
y apropiarse de el, en el ambito individual y colectivo.

- La acreditacidn es un procesc administrativo que otorga la
promocién o no del alumno en el ambito institucional, con base en los criterios
establecidos para este fin y no es excluyente de la evaluacion del aprendizaje
sino parte de ella.

2) La modalidad de la formacion. La dinamica grupal.

Un aspecto fundamental en la concepcion manejada para la formacion de
los docentes es la integracidn del grupo.

El trabajo grupal es condicidn clave para el aprendizaje significativo. Este
supcne una organizacion de relaciones sociales para la praduccidn grupal de
canccimientas, en el sentido de iniciar un proceso de ruptura de vinculos con el
conocimiento y con formas esterectipadas de relacion.

En [a fase de indiscriminacian (pretarea), surgid y se fue elaborando a lo
Jargo de todas las sesiones el vinculo de dependencia con la coordinacién.

Los participantes, no familiarizados con la concepcién de profesor-
coordinador, pero sobre todo con el hecho de no recibir definiciones acabadas
de aprendizaje, evaluacién, educacidn, acreditacién, demandaron
continuamente la actividad directiva de la coordinacion en el proceso
ensefanza aprendizaje, en el sentido de cémo emplear las lecturas indicadas y
sobre todo los aspectos que debia considerar la definicion de un concepto

tedrico, de esta forma se cuestionaba acerca de la prudencia de la no direccién
en la docencia.

Esla problematica se fue analizando a partir de |a iniciacién del proceso
de ruptura de estereotipias.
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La primera esterectipia que aparecié se refiere a la concepcion
tradicional de lo que es un profesor y el rof autoritario que le confiere el status.

Dos factores de las ansiedades suscitadas (en relacion al miedo, al
ataque y temor a la pérdida), fueron: la angustia ante la posibilidad de tomar
decisiones y el temor a la independencia y al hecho de aprender a aprender.

Se llegd asi a tomar conciencia, en grupo de las causas por las que se
depende de la coordinacién.

En la fase de discriminacion (tarea), fueron apareciendo aspectos
relacionados con la necesidad de crearse un compromiso grupal.

En esta fase surgi6 la necesidad de elaborar un objetivo comun a partir
de la creacidn de bases organizativas (normas, tipos de relaciones). Una
conclusién grupal fue que " cuando los profesores generar un proyecto comun,
hay compromiso, de lo contrario, los proyectos que surgen de la administracion
Se ven como una imposicion, en donde no hay compromiso por buena voluntad
sino muchas veces por coercién.

De esa forma explicaban la poca participacion de los docentes para
apropiarse de la propuesta de evaluacion aprobada por el HCT, para la carrera
de Odontologia.

Asi se fueron tratando diversos aspectos para el esclarecimiento del
compromiso, como los que a continuacién se presentan:

a) La necesidad del aprendizaje de la comunicacién,

La gente no esta acostumbrada a comunicarse entre si y el aprendizaje
de la comunicacion debe ser un primer paso en el proceso de aprendizaje”. En
torno a este aspecto se traté grupalmente la importancia del dialogo en el
proceso ensefianza-aprendizaje y en la evaluacion del aprendizaje.

b) El aprendizaje de la responsabilidad .

Se refiere a la integracion grupal como un problema de responsabilidad
individual. Los participantes analizaron los siguientes aspectos:

- la necesidad de lograr la convergencia de intereses para disefiar
procedimientos comunes;

- La necesidad de que el grupo adquiera una personalidad en base a
expectativas comunes;

- Lanecesidad de promover la participacién, canalizada a los objetivos

relacionados con las necesidades del grupo y contemplando necesidades
concretas;
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- La necesidad de involucrarse afectivamente para facilitar y hacer
posible el trabajo grupal.

- La necesidad de romper con actitudes que mermen el trabajo
creativo del equipo, tales como el liderazgo y |a sobreparticipacion.

Debide a la heterogeneidad de los participantes, el principal objetivo
grupal fue el construir una estrategia para identificar los criterios de evaluacion
del aprendizaje dentro de cada area académica (biologica, clinica y social) a
cinco afos de haberse aprobado la Propuesta de evaluacién en la carrera de
Cirujano Dentista, con el fin de establecer un diagndstico de los mismaos.

La estrategia considerd la elaboracidn y realizacion de entrevistas al
resto de los profesores que no asistisron al cursc-taller, asi como, las
conclusiones de cada una de las areas en este curso-taller y las conclusiones
obtenidas en el curso dencminado “Evaluacion Integral Del Area Social En
Odontologia”, coordinado por miembros de 1a Comisién de evaluacion, bajo la
estrategia de participacion grupal. 2

En esta fase se logra conceptuar a la entrevista y a las notas de registro
como instrumentos de reflexion, analisis y evaluacion del proceso individual y
colective. El haber logrado esta concepiualizacion fue resultado de un praceso
para llegar a un consenso sobre la construccion de las mismas.

La enirevista y las notas de regisiro se elaboraron de acuerde a las
siguientes categorias :

1.- Criterios, procedimientos e instrumentos que se consideran para la
evaluacion del aprendizaje.

2.- Dificultades de los diferentes actores del procesc educativo
funcionarios, profescres y alumnos para el desarrcllo de una evaluacion del
aprendizaje dentro de un enfoque critico.

3.- Criterios alternativos para la evaluacion del aprendizaje.

E! proceso de investigacién

Los hallazgos de las entrevistas y notas de registro fueron presentadas
después de ia conclusién de este primer cursa-taller en reuniones de trabajo
de la Comisitn de evaluacion, socializando la informacién, promoviendo una

realimentacion aportada por los integrantes.

El resultado de ese trabajo grupal fue el documento de circulacién interna
titulado:

7 El curso lo coording Ia autora de la tesis v los profesores representanies del drea social de la Comision de
evaluacion, en agosto de 1997,
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“La evaluacién del aprendizaje en la Carrera de Cirujano Dentista de la
FES Zaragoza", editado en 1997 por |la propia FES-Zaragoza. (Ver Cuadro 3)
que posteriormente fue aceptado como una Ponencia por el Comité cientifico del
V Foro de Investigacidn Educativa organizado por la UAM lztapalapa y la FES
Zaragoza, en 1998.

Programa

El programa de este curso-talier se elabord con el propésito de
sensibilizar a los docentes sobre Ja importancia de su participacion en la
generacion e incorporacion a proyectos institucionales, pero sabre todo de la
posibilidad de los grupos académicos de identificar sus propias dificuitades
dentro dsl proceso ensefianza aprendizaje y ser los directaments responsables
de generar |os cambios para enriquecer su quahacer o practica docente.

Participantes

Algunos profesores abandonaron el cursa-taller porque manifestaron que
el mismo no respondia a sus intereses y que no estaban interesados en el
abordaje de la evaluacion del aprendizaje desde una perspectiva grupal
{algunos de los participantes se inscribieron en el curso-taller con la expaciativa
de que se les dieran ‘recetas” de como evaluar a sus alumnos). La dinamica
grupal se vio afectada por la asistencia impuntual de alguncs asistentes,
originada principalmente por las cargas de trabajo en la institucién o por
problemas familiares.

Esta primera experiencia posibilité establecer algunos parametros para
cursos-talleres futuros, como los siguientes:
1.- Que los participantes incluyan a docentes que periédicamente son
reportados por problemas en la evaluacién de alumnos.
2.- Que los cursos-talleres tengan un caracter secuencial y continuo.



SEGUNDO CURSO-TALLER

DISENO DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE
{40 horas)™

Este taller fue solicitado por los miembros de la Comisién de evaluacion,
como la continuidad a la formacién de los mismos dentro de la evaluacién del
aprendizaje, ya gue el reorientar las practicas de evaluacion hacia el enfoque de la
teoria critica requiere el analisis de la pertinencia de los instrumentos disefiados
por la tecnologia educativa que son los conocidos por ellos o el conocimiento de
otras alternativas.

Los participantes a este curso-taller fueron ademas de los miembros de la
Comision otros docentes de ia carrera de Odontologia interesados en el proceso
formativo, lo que integré un grupo de 27 asistentes.

La heterogeneidad del grupo dada por las diferentes areas académicas, los
anos escolares a los que pertenecen, la antigliedad en la docencia y la formacion
dentro de la teméatica de evaluacion, permitié desarrollar un trabajo grupal muy
productivo.

La instrumentacién del trabajo practico fue a partir de dos aspectos
fundamentales: el planteamiento de la problematica en el disefio y uso de los
instrumentos de evaluacion y la lectura del material bibliografico escogido para la
elaboracién y analisis de su utilidad.

A partir de lo anterior se plantearon las siguientes interrogantes:

¢Un mismo instrumento de evaluaciéon puede evaluar al mismo tiempo, los
conocimientos teoricos y practicos?

¢, Cudles son los instrumentos de evaluacion acordes al tipo de alumno
participativo, reflexivo y critico, que queremos formar?

¢ Qué debe considerar en el disefio de los instrumentos de evaluacion del
aprendizaje bajo ese contexto?

Como resultado de las labores del curso-taller se llegd a las siguientes
conclusiones:

7 Este curso-taler lo coordinaron el Mtro. Antonio Carrilio Avelar y la autora de la tesis, en la FES Zaragoza
del 5 al 12 de enero de 1998.
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¢ Debe existir claridad en lo que se quiere evaluar, si lo que se pretende es
identificar que el alumno construyd su conocimiento en relacién a
conceptos, fendmenos, principios, leyes, teorias, los instrumentos de
evaluacion serén diferentes a aquellos que pretendan evaluar si un alumno
desarrollo habilidades mentales o psicomotoras que le permitan tomar
decisiones o resolver problemas, es decir , nc es lo mismo evaluar si un
alumno sabe lo que es algo, a evaluar, si sabe como se hace un
procedimiento pero sobre todo si ha desarrollado las destrezas para
ejecutarlo.

¢ Los instrumentos que pueden apoyar al docente en evaluar la participacion
reflexiva y critica del alumno seran aquellos en donde el alumno integre y
construya sus propios conocimientos, en participaciones y elaboracion de
productos solicitados de manera individual y sobre todo en conjunto con sus
companeros de grupo.

¢ Laforma en que se relacionan los procedimientos empleados para ensenar
y generar el aprendizaje con la evaluacion y la acreditacion ,es decir, el
proyecto académico debe establecerse y ser analizado antes de iniciar la
planeacion y el disefio de los instrumentos de evaluacion.

Programa

El programa de este curso-taller se elaboro con el propdsito de que los
asistentes revaloraran la importancia de la evaluacién educativa como un
recurso que le permitiera mejorar su practica educativa.

Otra intencion fue el analizar a detalle los fundamentos tedricos de los
procedimientos de aprendizaje que mas emplean en la ensefianza de la
Odontologia con la intencién de inferir que mejor permitiera cubrir su proyecto
académico por ellos establecido.

Bajo ese contexto y a partir de una base tedrica, disefaria los
instrumentos de evaluacion acorde con la situacién de aprendizaje que
demande su proyecto académico.

Proceso de ensefianza aprendizaje

Al inicio se hizo en encuadre del curso-taller, en grupos de trabajo se
discutio el programa, a lo que varios asistentes se negaban a un inicio bajo el
argumento “que ellos no sabian de evaluacion, por ello estaban ahi” | sin
embargo, esta situacion se supero y aclaré que todos teniamos referentes por
estar ejerciendo la docencia (incluso los pasantes), asi en plenaria se realizaron
las modificaciones pertinentes.

En las sesiones se utilizaron varias técnicas de dinamica grupal (lluvia de
ideas, debate, foro) en los primeros textos interpretandolos a la luz de sus
experiencias personales.
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Una dificultad en el curso fue la actitud de "sabelotodos™ y “victimas” de
los docentes que ya contaban con informacién previa sobre evaluacion y los
que no la manejaban con fluidez, esto generd el analisis de la importancia del
trabajo grupal,

Los sujetos estaban acostumbrados a un aprendizaje individual,
mecanicista y acritico; pero fueron tomando conciencia de la diferencia gue hay
entre el aprendizaje grupal e individual, y de los obstaculos que se presentan,
por traer consigo cada uno de los educandos su mode habitual de estudiar los
textos y, consecuentemente, por la dificultad de hacer el analisis del conienido
con apoyo en la experiencia docenie y metodoldgica de cada guien.

Se presenté igualmente el problema de la comunicacion y de la
respensabilidad que implica el trabajo grupal. Las persanas que no habian leido
durante la semana el material del curso retardaron considerablemente el trabajo
de los grupos. Esto fue analizado por los participantes con resultados muy
positivos para el trabajo posterior.

Participantes

Los profesores que no pertenecian a la Comision y que asistieron a este
curso-taller manifestaron en varias ocasiones sus inquietudes scbre el
contenido del curso, porgue manifestaron que el mismo no respondia a sus
expectativas de acuerdo al titulo del evento (algunos guerian se les dieran
"recetas” de como construir pruebas). La dinamica grupal se vio afectada por la
resistencia de dichos asistentes, misma que fue resuelta con |a participacion de
los miembros de la Comisidn que habian tomado el primer curso-taller a través
principalmente de compartir sus experiencias en la evaluacién de sus alumnos.

Esta segunda experiencia posibilitd establecer algunos parametros para
cursos-talleres futuros, como los siguientes:

1.- Que los participantes que se incorporen por primera vez a un curso de
evaluacion, tengan |a posibilidad de analizar, discutir y definir de manera grupal,
apoyados en lecturas, qué es un proyecto académico, qué es la evaluacion
educativa, las corrientes didacticas presentes en |a evaluacion del aprendizaje,

los tipos de aprendizaje, y las diferencias entre evaluacion, calificacion y
acreditacian.

2.- Que los cursos-talleres se mantengan en continuo.

Con respecto a los instrumentos de evaluacion, el grupo se llegd a
preguntar si se podria considerar a los instrumentos de evaluacién de la
tecnologia educativa como obsoletos, y al trabajo individual como poco
productivo en el disefic de los mismos, llegando a la conclusién gue no lo eran,
pero  *que el enfoque critico y el trabajo grupal, favorecen la reflexidn, el
analisis, la creatividad que tanto buscamos en los alumnos”, ¥y QuUe Nosotros
mismos NG |a generamos y mucho menos |a evaluamos.
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En la ultima sesién, los asistentes de manera grupal presentaron al pleno
un ejemplo de un instrumento de evaluacion particular a uno de los médulos vy
a su vez el inicio de un proyecto tendiente a estudiar un procedimiento de
aprendizaje especifico de los mas utilizados en Odontologia (mostrar,
contemplar, observar, formar conceptos, elaborar, ejercitar y repetir y aplicar) y
los posibles instrumentos a utilizar para la evaluacion del mismo.

Evaluacion del producto solicitado

El grupo se dividid en tres, (por areas) para integrar los trabajos elaborados.
Al reunirse los equipos y presentar sus conclusiones, los participantes observaron
que las mismas coincidian.

Este hecho fue considerado positivo para el mismo, ya que los motivo para
seguir analizando las formas que utilizan para ensefiar, la forma en que lo hacen,
para qué y porqué, pero sobre todo como lo evaluan y de que forma esto
trasciende en el aprendizaje y Ia formacién de sus alumnos.

A la conclusion de este curso-taller, la jefatura de carrera al conocer los
productos obtenidos, vio la posibilidad de compartir lo aprendido por el grupo
con una institucién fuertemente cuestionada por su origen y propdsitos, la
Comision de Evaluacién Nacional de Evaluacion (CENEVAL).

La Federacion de Facultades y Escuelas de Odontologia, a la que esta
afiliada la FES Zaragoza, convoco la participacion a todas las escuelas y
facultades a participar conjuntamente con CENEVAL en la integracion del
Examen General de Calidad Profesional para Odontologia, a través del cual se
otorgaria el Certificado de Calidad a los Odontologos que lo acreditaran y en
algunos casos el titulo profesional en caso que las escuelas aceptaran.

Bajo este panorama se encomendd la Comision de evaluacidén la
coordinacién del taller organizado por CENEVAL en la zona centro del pais
para la elaboracién del Examen General de Calidad Profesional de Odontologia,
que se aplicaria a los Cirujanos Dentistas que solicitaran su certificacion
profesional a la Federacién Mexicana de Facuitades y Escuelas de
Odontologia, organizacidn autorizada en el pais para tal fin.

La Comisidn aceptd la tarea, bajo una serie de cuestionamientos que
permitieron reafirmar lo discutido en los dos cursos-talleres ya realizados
entorno a la evaluacion del aprendizaje.

1.- ¢ Como se pretendia otorgar un certificado de Calidad Profesional al
Odontdlogo, a través de un examen escrito?

2.- { Como se evaluaria el aprendizaje reflexivo, analitico y critico ante |a

solicitud de CENEVAL de 100 reactivos aislados de opcion multipie, para
integrar el examen?

141



La salida a estos cuestionamientos la dio el planteamiento consolidado
por la Comision de evaluacion, sobre la elaboracion de los examenes de
respuesta estructurada para evaluar los conocimientos tedricos, es decir, que el
examen no podia integrarse con preguntas aisladas elaboradas de manera
individual por los docentes, sino por el contrario, deberia planearse a través del
trabajo grupal multicisciplinario de los docentes, tomando come los siguientes
ejes:

Perfil profesional del Cirujano Dentista.
Funciones profesionales del Cirujano Dentista.
Carga crediticia por médulo o asignatura
Problemas de salud bucodental de mayor incidencia y prevalencia
en el pais.
Problemas sistémicos que por sus manifestaciones bucales o por su
tratamientos farmacaolégicos requirieran de modificacionas en el
manejo odontoldgico.
Modelos de atencién odontolégica alternativos.

Los reactivos tendrian que ser secuenciados para resclver un caso-
problema que involucrara a individuos o comunidades.

La propuesta fue aceptada por CENEVAL, sin dificultad, porque ellos
solo habian considerade |a organizacion y asesoria técnica de la elaboracion de
reactivos y la FES Zaragoza aceptd ser |a coordinadora del taller, sin dejar de

senalar la incongruencia entre el instrumento de evaluacién y la finalidad del
mismo.

La metodologia de la elaboracion del examen, fue plasmada por algunas
miembros de la Comision de evaluacion en el documento “Manual para la
elaboracion de casos problemas con reactivos secuenciados” mismo gue fue
sqmetido a consideracién al Comité Académico de la carrera y aprobado por el
mismo.

El manual es el documento que hasta la fecha orienta la elaboracion del
Examen Profesional Objetivo y el Examen de Rendimiento y que en su
momento fue adoptado por la Facuitad de Odontologia de Tlaxcala y la Facultad
de Odontologia de 1a Universidad Autdnoma del Estado de México.

Esta experiencia de los miembros de la Comision fue positiva, porque dio la

posibilidad de que los docentes y funciomarics concretaran cambios en una
problematica académica determinada.
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TERCER CURSO-TALLER™

LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE COMO TAREA EDUCATIVA
(40 hrs.)

Este taller se hizo con el propdsito de reflexionar sobre la problematica que
viven diversas situaciones del aprendizaje con la finalidad de que el profesor
tenga la posibilidad de convertirse en el pratagonista de la indagacion de su propia
practica docente para proponer estrategias de evaluacion significativas, acorde al
proyecto académico institucional, que reconozca que existe un sinfin de
posibilidades de evaluar su practica docente.

Proceso ensefianza aprendizaje

Al inicio se hizo en encuadre del curso-taller, en grupos de trabajo se
discutid el programa, a lo que ya menos asistertes que en ¢urso anterior sa
negaban a un inicio bajo el argumento "que ellos no sabian de evaluacion, por
ello estaban ahi” | sin embargo, esta situacion se super6 y aclaré que todos
teniamos referentes por estar ejerciendo la docencia (incluso los pasantes), asi
en plenaria se realizaron las modificaciones pertinentes,

En Ias sesiones se utilizaron varias técnicas de dinamica grupal (lluvia de
ideas, debate, seminario, etc) en los primeros textos interpretandolos a la luz de
sus experiencias personales.

Las aclitudes de “sabelotodos” y ‘victimas” que se dio en el curso
anterior, fue menos importante y de manera aislada entre los docentes que ya
contaban con dos cursos gque les hablan brindado informacion previa sobre
evaluacién , esto genero una actitud de colaboracion entre los docentes porque
varios de allos explicaban a los recién incorporados los elementos tedricos por
ellos analizados destacando de esta manera la importancia del trabajo grupal.

Esto disminuyd el aprendizaje individual, mecanicista y acritico y
favorecid la colaboracion, sobre todo en el analisis de los textos, en donde se
tuvo la oportunidad de mostrar que varios términos ¢ conceptos estaban
interiorizados.

El problema de la comunicacion y de la responsabilidad que implica el
trabajo grupal fue menor. LLas personas mostraron mayor compromiso a las
lecturas, sobre tocdo porque ya se empezd a trabajar por parejas o pequefios
grupos ne mayor de cuatro miembras. Esto fue analizado por los participantes
con resultados rmuy positivos para el trabajo posterior.

" Los responsables del curso-taller fueron el Mtro. Antonio Carrillo A. Y 1a autora de la tesis, y se realizoé del
9 af 15 de febrero de 1998,
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Participantes

A este curso-taller asistieron 28 docentes de las tras areas del conocimiento
gue apoyan a la carrera de Odontologia, ademas de 3 pasantes del programa
denominado evaluacién del aprendizaje.

La mayoria de los docentes, ya habian tomado los dos cursos-talleres
anteriores sobre evaluacion, por 1o que su  participacion fue fundamental, para la
incorporacion del resto de los docentes a una dinamica grupal y a los conceptos
inherentes a la tarea educativa de evaluar a los alumnos, bajo propuestas
alternativas a la evaluacion de corte conductista.

De la misma manera, se manifestaban con beneplacito por los resultados
obtenidos dentro del planteamiento iniciado en el segundo taller en relacion a
indagar sobre los logros obtenidos por la Comisidn de Evaluacién de la gue
formaban parte la mayoria de ellos, en lo relacionado a los criterios generales para
la evaluacidén y la acreditacion de |os alumnos en las areas clinica, biologica y
social en las actividades tedricas y practicas.

Dichos resultados integraron un documento de circulacion interna
dencminado "La Evaluacidn del Aprendizaje de la Carrera de Cirujano Dentista”,
que ahora formaba parte del material de apoyo de este curso, y que tenia [a
posibilidad de socializarse para invitar al resto de los docentes a buscar de
manera conjunia soluciones a los problemas encontrados.

El documentc presentd dos hallazgos importantes realizado por los
miembros de la Comisidn de evaluacion: uno en relacién a la coexistencia de las
corrientes de evaluacion ( tradicional, tecnoldgica y critica) en el ejercicio de los
docentes y otra en las dificultades encontradas entre los diferentes actores del
proceso educativo ( funcionarios, docentes y alumnos) para el desarrollo de una
evaluacién del aprendizaje dentro de un enfogue critico.

Programa

El curso tuvo como propésito Proporcionar a los participantes (os
elementos conceptuales fundamentales para elaborar una propuesta evaluativa
acorde a sus necesidades y a su labor docente, a través de una metodologia
basada en el desarrollo del curso esta basado en el aprendizaje grupal, de tal
forma que implicara una produccion grupal realizando una combinacion de la

reflexion sobre las conceptualizaciones tedricas y sobre todo en la experiencia
practica.

Los contenidos se relacionaron con la Conceptualizacion del fendémenco
evaluativo y el analisis conceptual, epistemologico y axioldgico de la evaluacién
y El procesc histdrico de la evaluacion, diferencias entre la médicidn y
acreditacion y la instrumentacidn evaluativa.
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Evaluacion del producto obtenido

Este curso culmind con la elaboracion de las investigaciones sobre el perfil
académico y socioecondémico de los alumnos de primer ingreso (EDAPI), 1998,
1999, 2000, 2001, 2002, que ya se venian haciendo por un grupo de docentes,
antes de integrarse la Comision y que se continudé dentro de la misma por las
mismas docentes, pero que a diferencia de antes los resultados se mostraron y
analizaron en el pleno de la Comisién, apoyando asi la evaluacioén curricular, lo

que se tuvo la oportunidad de presentar en ponencias sobre la EDAPI, 1998,
1999, 2000, 2001, 2002.

Otro logro promovido y concretado fue la elaboracion de los examenes de
rendimiento 1998,2000, 2001, 2002, que ya se describieron en el rubro de
reuniones académicas, como instrumentos de evaluaciéon para los planes vy
programas de estudio.

Al igual que la EDAPI, se elaboraron informes y ponencias, que se han

expuesto en diferentes foros, incluso ante la Direccion General de Evaluacion
Educativa, para el proceso de autoevaluacion de la carrera de Odontologia.
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CUARTO CURSO-TALLER

DISENO DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION DESDE UN ENFOQUE
CRiTICO™

Este curso tuvo el objetivo de disefar los instrumentos de evaluacién a
partir del analisis del enfoque constructivista v de la teoria de la didactica critica
con gl fin de elaborar  instrumentos de evaluacion para evaluar el aprendizaje
significativo dentro de su el area de adscripcion, acorde a sus propias
necesidades academicas.

Proceso ensefanza aprendizaje

El curso se impartio bajo el modelo del aprendizaje grupal y cooperativo,
teniendo como base el seminario y la investigacion participativa.

Programa

El programa de este curso-taller se elaboré con el propdsito de
sensibilizar a los docentes sobre la posibilidad de considerar los principios de la
escuela critica y de la importancia de su participacion en la generacién de
nuevos instrumentos a través de la incorporacion de enfoques diferentes de la
evaluacion del aprendizaje a los dominantes, (el enfoque de la corriente
didactica critica) pero sobre todo de la posibilidad de desarrollar la creatividad
en los grupos académicos con el fin de promover la cocperacidn en la
identificacidn de sus propias dificultades dentro del proceso ensefianza
aprendizaje al incorporar cambios y ser los directamente responsables de
generar éstos para enriquecer su quehacer ¢ practica docente.

Participantes

Algunos profesores abandonaron el curso-taller porque manifestaron que
el mismo no respondia a sus intereses y que no estaban interesados en el
disefio de instrumentos de evaluacion sobre todo en el drea clinica por ya
contar con [os requisitos para aprobar a los alumnos, establecidos desde
muchos anos atras (algunos de los participantes se inscribieron en el curso-
taller can la expectativa de que se les dieran “instrucciones y ejemplos precisos”
de los instrumentos para evaluar a sus alumnos).

L.os participantes que permanecieron mostraron una gran inquietud para
disefar instrumentos nuevos en la evaluacion de los diferentes tipos de
conocimiento que ellos comparten con sus alumnes, los asistentes al curso
antes de concluirlo se comprometieron a mantener un seminario para el estudio
y analisis de los diferentes tipos de instrumentos para la evaluacién y no sélo

** Este curso-taller fue coordinado por la autora de la tesis y realizado en la FES Zaragoza en 1995.
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para la calificacién de los estudiantes, sin presiones de tiempo y adecuarlos a
la evaluacion de sus alumnos. Lo que gesté una idea de elaboracion de un
manual para apoyar aquellos docentes interesados en el uso de instrumentos
planeados con fines evaluativos para substituir a la improvisacién de los
mismos y al juicio de experios, pues dentro de ellos se incorpord a la
autoevaluacion.

Evaluacion del producto solicitado

El grupo se dividid en cuatro, (por afo escolar) para integrar los trabajos
elaborados. Al reunirse los eguipes y presentar sus conclusiones, los participantes
observaron que varias de sus propuestas coincidian.

Este hecho fue considerade positivo para el mismo, ya que las motivé para
seguir elaborando y afinando sus instrumentos por ellos elegidos, pero ahora en
peguenos equipos heterogéneos debido a que se integraron las personas de la
diferentes areas que habian elegido el mismo instrumento de evaluacion, pero de
diferente afio escolar.

A la conclusién de este curso-taller, se acordd mantener el seminario
para exponer en plenaria los instrumentos elaborados enriquecidos con otros
aportes bibliogréficos, pues en esta ocasion solo se limitd la bibliografia de

manera intencional para promover esta necesidad de blisqueda de informacién
bibliografica.

Es importante sefialar que ya se han analizado varios instrumentas que
han sido disefiados y adecuados a la profesion odontolégica por parte de la
Comisidn y que actualmente se encuentran en proceso un Manual que incluira
a todos ellos y que tendra el propdsito de proponer a los docentes de la carrera
ofras opciones en la evaluacion de sus alumnos.



QUINTO CURSO-TALLER
DISENO Y ELABORACION DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION
DEL APRENDIZAJE PRACTICO-CLINICO EN LA CARRERA DE CIRUJANO
DENTISTA. 1% PARTE™®
(40 HRS.)

INTRODUCCION

La evaluacion de los alumnos en clinica siempre ha sido un tema polémico
entre los propios alumnos y los docentes, por lo que la jefatura de carrera
conjuntamente con la Comision de evaluacién con el propdsito de apoyar a los
docentes para que realicen una evaluacion del aprendizaje practico mas objetiva y
precisa y de ir consolidando la Propuesta de evaluacién aprobada por el HCT
plantean la necesidad de reunir a los docentes de clinica de los cuatro anos de la
carrera para definir los lineamientos generales y criterios de evaluacion en la
clinica, tomando como referencia los existentes, con el fin de enriquecerlos o
elaborarlos en caso de que no existan.

La evaluacion del aprendizaje debe tomar en cuenta la forma en la que los
alumnos van construyendo o generando su aprendizaje; fa forma en la que los
alumnos integran o relacionan sus conocimientos de las areas bicldgica, clinica y
social que aprende a lo largo de sus trayectoria escolar; el dominio que muestra
de sus habilidades en el prevencion, diagnéstico y tratamiento de los problemas
budentales que presentan sus pacientes; la forma en la que se relacionan con su
profesor, sus compaferos, sus pacientes y el personal de apoyc en los escenarios
clinicos, asi como, su aprendizaje actitudinal, es decir, la evaluacion debe plantear
una forma diferente a la que ha permanecido de manera dominante y que ha

generado grandes problemas como los altos indices de reprobacion y desercidn
en la ¢linica.

La labor dacente en la definicion de la evaluacidon del aprendizaje es

inherente a su papel, por lo que su participacion nc puede ser relegada por la
administracion.

OBJETIVO

Proporcionar a los participantes los elementos conceptuales fundamentales
para elabarar una propuesta de lineamientos, criterios generales e instrumentos

para la evaluacién del aprendizaje practico-clinico, acorde a sus necesidades y a
su labor docente.

METODOLOGIA

" El curso fue coordinado por la autora de la tesis y se realiz de noviembre a diciembre de 2001 en la FES
Zaragoza,
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Las sesiones se realizaran bajo una dinamica grupal y de aprendizaje
cooperativo, combinando la reflexién sobre las conceptualizaciones tedricas y su

experiencia practica.

CONTENIDO

I. Enfoques de la ensenanza y sus repercusiones en la evaluacion.

[l. Evaluacién, calificacion y acreditacion.
[ll. Aprendizaje significativo.

IV. Aprendizaje tedrico (declarativo), practico (procedimental) y actitudinal.

EJES TEMATICOS ACTIVIDAD

MATERIAL DE APOYO

Enfoques de la ensefianza y
sus repercusiones en la
evaluacion.

Leer el documento “Corrientes
de interpretacion de la
evaluacion” y Realizar la
lécnica de Rompecabezas
(Jigsaw)

Exponga por equipo una
tendencia de la ensefianza:

o Tradicionalista.
o Tecnocratica.
o Enfoque critico.

Analice los alcances y
limitaciones de los enfoques de
evaluacion. Realizar la técnica
de carrusel escrito.

Elabore un mapa conceptual en
donde muesire los susientos de
la evaluacion.

MENDOZA MOLINA,
Xochiguetzalli. “Corrientes de
interpretacion de la evaluacion™.

GIMENO SACRISTAN, J. "La
evaluacién en la enseflanza™
En Gimeno S.J. y Pérez G. A. 1.
Comprender y transformar la
enseflanza. Madrid: Morata. Pp.
334 - 397

Tipos de aprendizaje Con fa técnica de la hora del té,
analicen los principios del

aprendizaje significativo.

|Exponga por equipo las
diferencias entre el aprendizaje
teédrico, practico y actitudinal.

NOVAK D. Joseph.

“El proceso de aprendizaje y la
efectividad de los métodos de
ensefianza”. No. 10

DIAZ BARRIGA.F. Y
Hemandez, R. G. "Estrategias
docentes para un aprendizaje
significativo. Una interpretacion
constructivista.” México: Mc.
Graw Hill. Pp. 179-212

!
Bajo la investigacién grupal
Plan de evaluacién del proceso | establecer la propuesta de
enseflanza-aprendizaje Lineamientos y criterios para la
evaluacion del aprendizaje en
la clinica.

Reglamento de Clinica de la ‘
carrera de Cirujano Dentista de
la FES Zaragoza.

Propuesta de evaluacién de la
Carrera de Cirujano Dentista
FES Zaragoza.

Documento de Trabajo de la
Comisién de Evaluacién.
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CRITERIOS DE EVALUACION
Entrega de los Lineamientos generales para la evaluacion en clinica.
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SEXTO CURSO-TALLER

DISENO Y ELABORACION DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL
APRENDIZAJE PRACTICO-CLINICO EN LA CARRERA DE CIRU.JANO
DENTISTA. 22 PARTE”

(40 HRS.)

Los participantes

Los asistentes a aste curso-taller fueron docentes de clinica de los cuatro
anos de la carrera. Teniendo un grupo de 18 asistentes, quienes habian asistido
al curso anterior y que se propusieron a darle continuidad para establecer
instrumentos de evaluacién del aprendizaje tedrico-préactico.

El programa

El curso se disefid con los propdsitos de analizar el papel de la
evaluacion del aprendizaje, la calificacidn y la acreditacion de los alumnos y en
el desarrollo de su practica clinica, ademas de analizar los diferentes
instrumentas que existen para evaluar el aprendizaje practico y caracterizar, el
disefio, las indicaciocnes, ventajas y limitaciones de los instrumenios de
evaluacion del aprendizaje practico.

Proceso ensefnanza aprendizaje

La participacién de los asistentes fue en pequefos grupos, en donde se
maostraron grandes discusiones sobre todo al tratar de proponer otras formas de
evaluacion a la utilizada con mayor frecuencia, como los examenes orales.

Se propuso por algunos asistentes por ejemplo las listas de cotgjo, el
diario de campg, la observacion participante, las escalas estimativas, a lo que
algunos docentes no estuvieron de acuerdo por segun ellos perder tiempo en el
uso de dichas propuestas.

El ambiente fue de tensidn y nerviosismo inicialmente, pero
posteriormente ante la discusién de las ventajas, pero sobre todo del andiisis de
las caracteristicas de los instrumentos, el ambiente fue mas favorable.

Nuevamenie se presentd la resistencia, que debido al andlisis de los
documentas con la informacian de los instrumentos, ayudd a superarse.

Evaluacién de los logros obtenidos

" El curso fuc coordinado por la aulora dc la tesis apoyada por dos profesoras de la Comision v sc realizé de
enero a marzo de 2002 en la FES Zaragoza
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El trabajo de este curso taller, fue continuado hasta cumplir con la
entrega de los criterios de evaluacion de la evaluacion clinica, sin embargo lo
relacionado al disefio de los instrumentos para evaluar el aprendizaje de cada
procedimiento clinico solo se inicié y no se ha concluido, por varias razanes, los
maestros querian saber si la propuesta de evaluacidén en clinica del taller
anterior ya habia sido aprobada por el Comité de Carrera, porque segun ellos
no tenia sentido disefarlos porque nadie los iba a utilizar, otro aspecto a
considerar fue el numero de procedimientos a realizar , son un namero
importante que el taller no daria el tiempo suficiente, por lo que los docentes
estan en espera de un proximo taller para concluir los proposito planteados
iniciaimente.

Actualmente el producto del taller cuenta con la aprobacién del Comité
académico de Carrera. Su aprobacion ha sido un estimulo muy positivo para
los docentes participantes, por lo gue en marzo de 2005, reinicia el trabajo de
la Comisién de Evaluacion de la carrera de Cirujano Dentista de la FES
Zaragoza, con el objetivo de ampliar y consalidar al grupo, lo que permitira
desarrollar las propuestas surgidas de lgs talleres, que promueven una
evaluacion del aprendizaje hacia un enfoque critico en contraposicion al
enfoque tradicional.

4.3 Andlisis integral de los cursos-talleres

En conclusion en torno a los cursos-talleres podemos decir que algo
muy importante de destacar es que los docentes al analizar los aspectos a
considerar en la evaluacion del aprendizaje, mencionaban la necesidad de
tomar en cuenta los conocimientos tanto tedricas, como practicos vy
actitudinales que debian tener los alumnos; en ocasicnes o expresado por
otros companeros los hacian dudar o entrar en discusion con los miembros
restantes, haciendc en ocasiones evidente amplias diferencias que ellos
mismos manifestaban como carencias o problemas de faita de actualizacion en
el manejo de los contenidos disciplinarios, asi como, el enfrentamiento de
diferentes posturas en los diagnosticos, tratamientos, prondsticos y
estrategias preventivas de los problemas de salud bucodental y en los
enfoques de la practica profesional estomatolégica, esio Ultime sobre todo
entre los profesores de las areas bioldgica y clinica con el area social.

Las necesidades dentro del campo disciplinar fueron consideradas por
los coordinadores de area, presentes en todas las sesiones y que a su vez
daban salida a dichas necesidades, a través de la organizacion de alguna
actividad académica (seminario, talleres, cursos, conferencias, etc.)



Los grupos también identificaba sus propias necesidades de formacion en
relacion a la evaluacion del aprendizaje, las mismas las abordaba el asesor
externo de la Comision.

A continuacién se muestran tres cuadros que presentan el analisis
integrados de los cursos-talleres , tomando como referencia lo expuesto por
Barabtarlo (1995).



Fase: Pretarea- Indiscriminacion

Descripcién; en esta fase los objetivos del grupo estan confusos; la participacion esta basada en la
perspectiva individual; los sujetos hacen referencia constante a otro grupo y no al presente,
recurriendo a experiencias anteriores. Esta etapa se caracteriza por una ansiedad confusional.

Sujetos

Esquemas referenciales

Dinamica grupal

En torno al trabajo derivado de las
ansiedades basicas:

Temor a pérdida y miedo al ataque.

Se generaliza el proceso de Interaccién

y comunicacion donde aparecen vinculos
que se reproducen,el rol viene a ser el factor
de Inter pretacion del vinculo.

A partir del trabajo grupal se pretende
que cambien y Se generen nuevos vinculos.

La coordinacién (en relacién al vinculo de
dependencia).

Grupo: pasivo

El conocimiento ligado a una concepcion
sobre Hombre y sociedad: como acabado;
Subyace la nocion de verdad absoluta; el
Hombre nace en una sociedad y se adapta a
ella; su proceso de conocimiento estd en
relacién a ésta adaptacion.

Valores: competencia, individualidad,
conocimiento de status y poder, en razén de los
conocimientos “que se dominan”.

Vinculos: de dependencia con el conocimiento.

Roles: ( en relacién de un status de poder)

“El sabelotodo™,"el criticon™(critica pero no
Propone); el saboteador”, “el sancionador” “la
victima™ el registrador”, “la coordinadora™.

Estos son los principales roles que se
estereotipan en esta fase; en ellos subyace la
evacion y la omnipotencia.

Ansiedad: en relacién al miedo y el temor a la
pérdida: “por dominar temas”; por la pérdida de
tiempo” ;"de cuestionar’, “de no llegar a
conclusiones”, “de perderse”, “"de falta de
coordinacién”; “necesidad de seguridad teérica
(autores, textos).

Actitudes: (resistencias al cambio, no se lee;
No se escucha; dispersion, desconfianza,
Apatia, rechazo a sugerencias de la
coordinacién; competencia, solapamiento;
inasistencias , retardos.

Lenguaje: (en relaciéon a un status) monélogos
predominio del “yo"); bajar de nivel, pero es
necesario”, La coordinacién no encarrila®.

Percepciones de los sujetos sobre de la
coordinadora es el depositario de ansiedades y
proyecciones. Se percibe a la coordinacién
como problematizadora, "“cuestionadora™;
Administradora. “impositiva”; pasiva”.



Il. Fase: Tarea- Discrimacion

Descripcidn: en esta fase se esclarecen los roles (de la coordinadora y de los integrantes) se
identifican las tareas manifiestas y latentes; se establecen los caracteres explicitos de la tarea:
para qué y sus facetas implicitas ( otro tipo de expectativas). Esta fase se caracteriza
primordialmente por el movimiento de lo implicito y lo explicito, a partir de los seflalamientos
sucesivos por parte de la coordinadora. Aparecen dos elementos nuevos en el proceso grupal que
son la pertenencia de la tarea. Hay emergencia de liderazgos en coherencia corn contenidos y

estructura del grupo.

Sujetos

Esquemas referenciales

Dinamica grupal

Percepciones de los sujetos sobre la
Coordinacién (en relacién a la ruptura
del vinculo de dependencia).

Grupo: pasivo-activo (en transicién)

Comprension de la propuesta basada en relatividad
del conocimiento; el hombre como producto y
productor de una sociedad. El Hombre nace en una
sociedad y coadyuva a su transformacién
generando conocimiento.

Valores: cooperacién.

Vinculos: en relacion a la pertenencia al grupo y
pertenencia de la tarea.

Subgrupos: tendencia a relacionarse por areas de
conocimiento.

Roles: rotacién de los mismos en relacién a ia
comprension de la tarea. Si bien son funcionales {a
misma, se estereotipan en algunas personas que
asumen el rol de la coordinacion.

Ansiedades: en relacién al propiciamiento de
normas de organizacion paricipativa para el
trabajo de formacién y a la construccion de un
instrumento de observacion del proceso y de la
participacion del sujeto en el mismo.

Actitudes: en relacion a la conformacién de
normas del grupo para operar como tal.
Cooperacioén, critica constructiva.

Lenguaje: (en relacién a la creacion de una
instancia  grupal )" posibilidad de que todos
decidan”; * para el aprendizaje no bastan lecturas,
ni cursos, sino una postura ante la vida);, es
una concientizacién de la imagen que se
proyecta”.

En esta fase, se elabora el sentimiento de “falta” de
Coordinacién” y se empiezan a resolver las
percepciones contradictorias generadas por la
polarizacion de la relacion de dependencia:
dependientes —no dependientes.
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lli. Fase: Sintesis — Proyecto

Descripcidn: En esta fase el grupo esta en pleno funcicnamiento, a partir de una
experiencia integradora, y significa un momento de produccion.

Sujetos

Esquema referencial grupal

Dindmica grupal

Percepciones de los sujetos sobre la
coordinacion

Grupo: Democratico (hipotético)

Comprension de la propuesta basada en
la construccion del conocimiento, a partir
de la relacion practica—teoria-practica. El
hombre como un ser de relaciones
sociales que coadyuva a la
transformacion del la sociedad a pariir
de la transformacion de si mismo. El
sujeto se concibe como su propio cbjeto
de investigacion, a partir del aprendizaje
de formas colectivas de relacion.

Valores: Cooperacion

Vinculos: Democraticos. Con referencia
a propiciar formas de organizacion
social para un trabajo paricipativo;
cohesion.

Roles: funcionales a partir de la
comprension de las propias acciones
para replantear las relaciones de poder,
a partir de una revision de conjunto.

Actitudes: en relacién al logro de una
madurez de grupo; subordinacion de
objetivos particulares a los comunes
para |a produccion grupal.

Lenguaje: en relaciéon a un consenso.
Relaciones no conflictivas, el

coordinador como  orientador  del
proceso de aprendizaje.




CUADRO 3. Resultados Del Trabajo Colectivo De La Comisién De
Evaluacion Producto De Las Reuniones Académicas Y Los
Cursos-Talleres

( FASES del trabajo grupal sintesis- proyecto)

Carrera de Cirujano Dentista de la FES
Zaragoza.

Nivel de Participacion: coordinacion del
taller y elaboracion de reactivos.

[ANO TPRODUCTOS DE LA COMISION DE | EVENTO ACADEMICO |
EVALUACION
1998 | “La evaluacién del la Carrera de Cirujano |Ponencia aceptada por el Comité |
Dentista de la FES Zaragoza”. cientifico del V Foro de|
Investigacion Educativa |
Nivel de participacion: elaboracion. organizado por la UAM l|ztapalapa
y la FES Zaragoza.
Realizado en la Casa de la Primer
Imprenta, en el centro de laf
ciudad, en1999. .‘

1999 | "Manual Para La Elaboracion De Casos | Aprobado por el Comité |
Problemas Con Reactivos Secuenciados” |Académico de la Carrera de

Odontologia.
Nivel de participacion: elaboracion.

2000 | Taller para la elaboracién del Examen Realizacién del taller en la FES |
General de Calidad Profesional de Zaragoza, (1997 ) como sede de |
Odontologia (EGCP-0), por parte de la zona centro del pais. '
varios miembros de la Comisién. Escuelas participantes: Facultad

de Odontologia, ENEP Iztacala,
Nivel de participacion: Coordinacién UAM Xochimilco, UNITEC,
general y por mesas de trabajo. Facultad de Odontologia de la
Universidad Auténoma de
Tlaxcala, Universidad del Valle de
México, Facultad de Odontologia |
de fa Benemérita Universidad de |
Puebla. Facuitad de Odontologia
de la Universidad Auténoma del
Estado de México.
Coordinacion del Taller para la
elaboracién del Examen General de
| Calidad Profesional
2001 | Exdmenes Profesionales Objetivos de la | Procesos de titulacion de

egresados.
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2002

2003

EDAPI

Programa General de Evaluacion de la
Carrera de Cirujano Dentista:
Subprograma: Evaluacion del aprendizaje.

Propuesta de Evaluacion del aprendizaje
para los alumnos del Plan de Estudios
Anual de la carrera de Cirujano Dentista.
UNAM. FES Zaragoza”

“Propuestas de los alumnos de octavo
semestre sobre la evaluacién en el area
clinica de la carrera de Cirujano Dentista.
UNAM. FES Zaragoza”

“El examen de rendimiento como un
instrumento de evaluacion para los
programas y plan de estudio”.

Propuesta metodolbgica para el disefio y
elaboracién de los examenes
profesionales  objetivos  basados en
problematicas que integran reactivos de
opcién miltiple secuenciados

Manual de Instrumentos de Evaluacion del
aprendizaje

Presentacion de ponencias en
diferentes foros académicos.
Presentacion de resultados ante

la Direccion General de
Evaluacion Educativa.
Aprobado por el Comité de

Carrera de Cirujano Dentista.

Aceptado como Cartel en el Il
Encuentro Iberoamericano y XI|
Encuentro Nacional de
Investigacion en Odontologia.

Realizado en la Facultad de|
Odontologia de la Benemerita |
Universidad de Puebla.

Aceptado como ponencia en el
VIl Congreso  Nacional
Investigacion Educativa.
Realizado en la Guadalajara por
el Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa.

de

Aceptado como ponencia en el

VIl Congreso  Nacional de
Investigacién Educativa a celebrar
en el 2003.

En proceso de elaboracion.
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CONCLUSIONES

Las conclusiones elaboradas a lo largo de la realizacion de esta tesis, seran
ubicadas primero de manera particular respondiendo a cada una de las
interrogantes planteadas al inicio de este trabajo, después dentro de cada una de
las categorias de analisis que orientaron la investigacion, y posteriormente se
haran de manera general, con el fin de integrarlas.

A la interrogante de si ¢El docente de la Carrera de Cirujano Dentista puede
trabajar algunas problematicas relacionadas con la evaluacién a partir de la
integracién de un grupo heterogéneo en lo relacionado a funciones
(docentes, administrativas, estudiantiles) y a las areas académicas
(biolégica-clinica y social) que integran a la carrera?, se concluye que es
factible, desde el momento que el docente se concibe como un sujeto social, y que
no sblo es la evaluacién la Unica tematica que puede ser trabajada bajo esta
modalidad sino todas aquellas que sean de interés para el mejoramiento del
ejercicio de la docencia. En convergencia con STENHOUSE (1998), afirmo que no
puede haber desarrollo curricular sin desarrollo profesional del docente.
Concebido éste, no fundamentalmente como una previa preparacion académica,
sino como un proceso de investigacion, en el cual los profesores
sistematicamente reflexionan sobre su practica y utilizan el resultado de su
reflexidn para mejorar la calidad de su propia intervencién.

En sentido complementario a la primer pregunta, también se planteo la siguiente
interrogante ¢ Es a partir de lo que mas les interesa a ellos — instrumentos de
evaluacién- que se puede iniciar el proceso de cambio en su enfoque de la
evaluacién? Se concluye que si, porque de acuerdo nuevamente con
STENHOUSE, considero que la naturaleza del hombre y del conocimiento exigen
una aproximacién practica abierta a las imprevisibles consecuencias de potenciar
el libre desarrollo de la mente de cada individuo y del grupo, ofreciendo una
posibilidad de ir en contra de la corriente dominante que de los afios setenta infiltro
el desarrollo del curriculum en la FES Zaragoza y en otras instituciones, corriente
que basa su concepcion de ensefianza en el enfoque por objetivos donde el
desarrollo del curriculum se consideré6 como una mera tarea instrumental
relacionando los principios y rutinas empiricamente verificadas que definian una
ensefianza eficaz, con la consecucion de los objetivos educativos previamente
establecidos, mediante la mediciéon de sus manifestaciones observables y para la
cual han existido diferentes intentos para realizar cambios no sélo en la evaluacion
sino incluso en la interpretacion de su sistema de ensefianza.

Concluyendo también para la pregunta ¢Es posible aplicar los pasos de la
investigacion-accion participativa a las practicas educativas de los docentes,
para dar alternativas a los problemas de la evaluacion del aprendizaje en la
carrera? La respuesta es si, y reitero que no sélo para resolver problemas de
evaluacion , sino de cualquier naturaleza educativa, porque el docente no puede
ser solo un simple técnico que aplica las estrategias y rutinas aprendidas en los
afos de su formacién académica, o bien las dictadas por instancias académico
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administrativas del lugar donde labora, sino coincidiendo con lo que plantea
SCHON (1994), se concluye que el docente debe necesariamente convertirse en
un investigador en el aula, en el ambito natural donde se desarrolla la practica,
donde aparecen los problemas definidos de manera singular y donde deben
experimentarse estrategias de intervencion también singulares y adecuadas al
contexto y a la situacién, elaboradas o disefiadas a través de su participacion
directa.

En consecuencia, me adhiero a la postura de ELLIOT (1989) en pensar que la
investigacién-accién es un modo de provocar a la vez el desarrollo del curriculum,
la mejora de la calidad de la ensefianza y el desarrollo profesional del profesor. Se
transforman los participantes al desarrollar su capacidad para la discriminacion y
el juicio en situaciones humanas complejas, conflictivas, inciertas y singulares.
Como afirma ELLIOT(1989 pag.11) “ Si la investigacién-acciéon consiste en el
desarrollo de una forma de comprensidon practica, constituye un modo de
busqueda que reconoce plenamente las ‘realidades’ que afrontan los participantes
en toda su singularidad y desordenada complejidad. De este modo resiste la
tentacion de simplificar las cosas, las situaciones concretas, mediante la
abstracciodn teérica, pero debe utilizar, e incluso generar, teoria para esclarecer en
la practica los aspectos mas significativos de cada caso. En la investigacion-
acciéon la comprension tedrico-analitica tiene una relaciéon de subordinacion al
desarrollo a una apreciacién holistica o sintética de la situacién como un todo”.

Puedo concluir, al igual que PEREZ GOMEZ (2000) que los participantes de un
grupo trabajando bajo el enfoque de la investigacién—accion, se transforman al
verse inducidos a recomponer sus esquemas estandarizados de pensamiento,
presionados por las evidencias que construye el proceso creativo de interacciones
que se potencian en el aula y en la escuela.

Y por las actitudes del grupo de trabajo en las reuniones académicas y cursos-
talleres que apoyaron el desarrollo de esta tesis, estoy de acuerdo con GADAMER
(1979), en que comprender la practica implica llegar a descubrir el modo como las
creencias y valores (que son a su vez construcciones historicas) alcanzan fuerzas
poderosas que nos permiten adscribir significados particulares a los
acontecimientos; nuestra experiencia como profesores tiene significado para
nosotros en funcién de nuestra propia conciencia histéricamente situada. Lo que
tenemos que hacer para articular nuestra conciencia histéricamente situada. Lo

que tenemos que hacer es trabajar para articular nuestra conciencia, de modo que
podamos interpretarla.

¢Es el trabajo grupal una opcion para transformar viejas practicas en la
docencia y dar paso a nuevas posibilidades dentro de la evaluacién del
aprendizaje? Mi conclusion es si, y al igual que ELLIOT (1989), considero que
por las exigencias de la naturaleza de la reflexidn y por las consecuencias que el
proceso desencadena, la investigacion-accion no puede considerarse un
fenémeno solitario en la cabeza de un profesor que trabaja recluido en su aula. La
reflexion sobre los complejos intercambios en ciertas situaciones practicas
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requiere dialogo, debate de pareceres y expectativas. Si la traducciéon de los
valores es siempre cuestionable y condicionada por el contexto, las exigencias
racionales de! proceso de reflexion demandan de forma ineludible el contraste
intersubjetivo y plural, para poder tranquilizar los efectos de una argumentacion
unilateral, sesgada como cualquier otra por las condiciones del contexto. En
contraste el dialogo, el debate, las aportaciones de observadores externos {(en
esta tesis esto se dio a través de la asistencia del asesor externo) y el
enriguecimiento con experiencias y teorias ajenas constituyen una condicién obvia
en todos los procesos de investigacion- accion.

¢Es el trabajo cooperativo una posibilidad dentro de esta dinamica? La
conclusion es si, porque las consecuencias del empleo del modelo de la
investigacion-accion afectd a los alumnos, companeros docentes, y a la propia
vida de la carrera de Cirujano Dentista, a través de la aprobacion de la propuesta
de evaluacion del aprendizaje. En cualquier caso la investigacién-accién, como
cualquier otra practica social afecté a los miembros de la comisiéon de evaluacién,
imponiendo iniciar estrategias de colaboracién y debate abierto entre los
participantes.

En este sentido se comparte la idea con MORAN, (1990) que los factores
esenciales en la investigacion - accion son: a) la participacion por considerarse un
derecho de los individuos a intervenir en las acciones que sean necesarias para el
desenvolvimiento individual y grupal y b) el andlisis como condicién necesaria
tanto en el proceso grupal como la investigacion participativa, siempre que lieve al
didlogo como constante y este a su vez sea dialéctico, critico, biografico y
autoevaluativo.

Con base a las categorias de andlisis, nuestras conclusiones son:

En relacién al Contexto

La institucién escolar define los principios y medios con los que los
docentes regulan su proceso de formacion, pues son las normas, las politicas
existentes en los proyectos académico-administrativos, las condiciones
materiales, ademas de la biografia personal de los maestros vy |a historia social,
que siempre estan presentes en la practica del docente.

De acuerdo con ROCKWELL y MERCADO (1986: ), que sefalan “ que
el trabajo de maestro se realiza dentro de un espacio social especifico la
institucion escolar... y que entre las propuestas de formacion docente y la
practica de los maestros siempre media una realidad institucional preexistente,
dinamica, compleja, que establece formas de relacién social, concepciones
educativas y jerarquizaciones especificas del trabajo docente”.

Las autoras, analizan que cuando se tiene identificada la escuela como

contexto pertinente de comprender la practica docente, se presenta el problema
del papel de la institucion, pues en ella se ubican las normas que para este
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estudio han sido definitorias para analizar las teorias del aprendizaje y modelos
de evaluacién dominantes en la carrera de Cirujano dentista por casi 22 afios,
asi como la cotidianeidad que en ella se da dentro de sus actores.

La presencia de una organizacion matricial por muchos anos, justifico la
existencia de instrumentos de evaluacion de tipo objetiva como unico
instrumento de evaluacién, la incorporacion de recién egresados, de
estudiantes y de docentes con experiencia en instituciones con planes de
estudio tradicionalista, delimitaron a la formacién docente dentro del campo
instrumentalista y conductista para la capacitacién de estos nuevos cuadros en
un sistema “innovador”.

Sin embargo y a pesar de que hayan existido cambios curriculares, la
institucion parece inmutable, y no es fortuito, el cambio de una cultura escolar
instituida por muchos afios no puede cambiar con facilidad, es una ardua labor
de todos los actores involucrados.

Y son pocos los sensibilizados e interesados a desarrollar las propuestas
alternativas a los modelos dominantes de aprendizaje y evaluacion.

En relacién a la formacion docente

Se comparte con MORAN, (1990) en el hecho, de que las
preocupaciones basicas que debiera tener todo profesor, al analizar el tema de
la evaluacion, es el puntualizar con toda precision, que el problema de esta
actividad no radica en las caracteristicas técnicas de los objetivos del
aprendizaje, ni en las estrategias didacticas que se adopten, ni en los
instrumentos o técnicas para llevarla a cabo, sino en el concepto de hombre y
aprendizaje del que se parte; esto es determinante para los conceptos
anteriores, tanto de su fundamentacién como de su instrumentacion.

Se coincide con BLEGER (1977) en que la conducta del ser humano es
siempre molar, es decir total, donde el individuo se expresa en todo momento
como un todo integrado (&rea de la mente, area del cuerpo y area del mundo
externo). En estas circunstancias se tiene que estar consciente en que no es
posible tener una manifestacion total del aprendizaje, dada la complejidad de
este proceso mental, No obstante esta aseveracion es un hecho que si bien el
aprendizaje se objetiviza en ciertas evidencias en el area del mundo externo,
éstas no agotan el fenémeno.

Esto transforma profundamente el concepto mismo de la evaluacion, el
profesor antes de seleccionar metodologia y técnicas para cualquier accion
evaluativa necesita cuestionarse sobre la naturaleza del objeto de estudio de la
evaluacion: en este caso el aprendizaje, pero pueden ser los programas y

planes de estudio, Ios recursos de ia institucién, los procesos administrativos e
incluso los mismos docentes.
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En el periodo que comprende de finales del afio 1998 hasta el momento
en que se concluye la presente tesis, el proceso de formacién docente no se ha
modificado sustancialmente, incluso existe un decremento en el abordaje de las
tematicas pedagogicas y disciplinarias, posiblemente por la elevada carga
administrativa que ha caracterizado a las Ultimas administraciones segun se
senala en los discursos de los funcionarios actuales.

En relacion al aprendizaje Grupal
Como senalan JHONSON Y JHONSON (1990).

“La cooperacién es probablemente las caracteristicas mas genuinamente humana,
la que realmente nos separa de otras especies animales. De hecho ha sido
principalmente la cooperacion lo que ha permitido sobrevivir a la especie humana
entre otras especies mas fuertes, mas grandes, mas veloces, mas agresivas. Es
mas ha sido la cooperacion la que ha hecho posible la evolucién de la especie
humana, haciendo posible también la domesticacion de animales, el desarrollo de
la agricultura, el surgimiento y desarrollo de la industria, la cultura, entre otros. De
tal forma que hoy dia la cooperacion esta en el centro de la familia y de la vida
familiar (dificilmente puede mantenerse una familia y cumplir sus funciones sin una
alta dosis de cooperacién entre sus miembros); la cooperacion se encuentra en el
corazédn de todos los sistemas econémicos (dificilmente puede funcionar bien una
empresa moderna en la que no haya cooperacion entre sus diferentes érganos: de
ventas, de produccién, personal, etc.); e incluso, por no poner mas ejemplos, en el
mundo actual existe una interdependencia absoluta entre individuos, comunidad e
incluso estados, de tal forma que si queremos ir resolviendo los problemas
econdmicos, ecologicos, etc., que actualmente tiene planteados la humanidad, es
necesario cooperar a muy diferentes niveles. De ahi que hoy mas que nunca la
cooperacion es la condicién necesaria para la supervivencia del género humano. Y
de ahi también la crucial importancia que tiene la implementacion de la
cooperacion en la escuela de cara a formar unos ciudadanos realmente
cooperativos”.

La evaluacién del aprendizaje es un proceso social en el que deben participar
todos los actores del proceso educativo a través de una metodologia de
aprendizaje y produccién grupal.

La formacién y profesionalizacién de la docencia deben considerar la necesidad
de que los docentes cualquiera que sea su area de conocimiento de adscripcion,
posean una articulacién conceptual con una fundamentacion epistemolégica y
tedrica basica, que le permitan realizar propuestas adecuadas a sus necesidades,
dentro del proceso ensefianza-aprendizaje.
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Los criterios de la evaluacién del aprendizaje deben ser el resultado de un
ejercicio grupal, en donde se consideren tanto el proceso por el cual el alumno
integra y aplica sus conocimientos como los factores que inciden en él para
reorientar en caso necesario su trayectoria y su formacion escolar, la cual debera
responder a las funciones profesionales y el perfil profesional.

Que se debe tener presente que a pesar de los intentos realizados para ubicarnos
en un cambio de paradigma en la evaluacion del aprendizaje de la carrera de
Cirujano Dentista, siempre coexistiran diferentes corrientes tedricas de evaluacion.

La evaluacién del aprendizaje con una orientacién critica puede incluir los
instrumentos de la tecnologia educativa sin la rigidez que ésta exige, lo que le
permitira al docente ser mas flexible durante el proceso mismo, porque tendra la
apertura de analizar y reflexionar sobre sus propios logros y limitaciones, con la
posibilidad incluso de ofrecer propuestas de solucién a los problemas hallados.

La evaluacion del aprendizaje dentro de la carrera de Cirujano Dentista, se debe
complementar con la acreditacion, pero sin la precision numérica que solicita la
administracion, lo que seguramente sera el resultado de un cambio de paradigma.

Por la experiencia presentada en esta tesis se puede decir que se coincide con
MORAN, (1993: ) en el planteamiento que él hace sobre el hecho de que * un
proyecto de evaluacion inserto en la perspectiva del aprendizaje grupal se inscribe
necesariamente en la linea de la observacion participante y de la investigacion-
accion. que plantea el compromiso de la participacion real de todos los
involucrados en una interaccion que los convierte alternativamente como sujetos y
objetos del proceso de evaluacién”.

Esa participacion esta definida aqui como un ejercicio compartido por todos los
implicados en el proceso, que se confunde con el proceso mismo del aprendizaje
colectivo y donde su producto es un nuevo proceso iniciado, conocido y realizado
por los participantes.

Por lo que una propuesta concreta es el desarrollar un Diplomado, tomando como
base la metodologia aqui expuesta en las reuniones académicas y cursos-talleres,
que le permita al docente involucrarse en un proceso de formacion, que a su vez
le proporcionara superacion y actualizacion disciplinaria, pedagégica y sobre todo
humanistica al conocer y desarrollar los principios del aprendizaje cooperativo.

Las sugerencias para el o los coordinadores del Diplomado, seria la incorporacién
del uso de audio y video grabadoras, para evitar que haya pérdida o distorsion de
la informacién que en ocasiones de manera involuntaria se comete.

Ademas que de manera inicial el docente reflexione de manera conjunta sobre los
siguientes aspectos:

¢ Coémo concibe su tarea educativa?
¢ Qué tipo de hombre quiere formar?
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¢ Cual es su nocién del aprendizaje?

¢, Cudl es su concepto de evaluacion?

¢ Cudl es su concepto de evaluacion del aprendizaje?

Si existe coherencia entre su concepto de aprendizaje y su concepto de
evaluacion.

Si considera a la evaluacién igual que a la medicion.

Si sus criterios e instrumentos evallan tanto al trabajo individual como el grupal.

¢ Qué dificultades o aportaciones le puede brindar la autoevaluacion?

Si su evaluacion le permite realimentar las deficiencias encontradas tanto en el
alumno como en él como docente y las caracteristicas del contexto con el fin de
identificar posibles cambios que apoyen a una concepcién del aprendizaje y la
evaluaciéon diferente a la teoria conductista, durante el proceso ensenanza-
aprendizaje.

Estas reflexiones como ya se menciond deben ser dentro de cursos-talleres que
tengan como propésito, proporcionar a los participantes los elementos
conceptuales y fundamentaies para elaborar una propuesta evaluativa acorde a
sus necesidades y a su labor docente, bajo la metodologia basada en el
aprendizaje grupal, de tal forma que implique una produccion en conjunto a través
de la combinacion de la reflexion sobre las conceptualizaciones criticas y sobre
todo en su experiencia practica.

Se tiene que continuar con la definicion bajo la estrategia de aprendizaje y
produccién grupal de los criterios de evaluacion, de forma especifica para cada
una de las acciones que los alumnos desempefien durante su formacion

profesional. Debido a que este es un trabajo pendiente que debe ser continuado y
continuo.

En la Comisién de evaluacion, ademas de los docentes que actuaimente
participan, deben incorporarse mas alumnos y pasantes, para rescatar sus
experiencias y los aciertos y limitaciones en las diferentes areas y fases del
proceso de ensenanza-aprendizaje y de la evaluacion del mismo. Pero sobre todo
participar en un proceso inicial de formacién docente, que les daria la posibilidad
de incorporarse en un futuro como docentes, que iniciarian con una practica
ubicada en las teorias mediacionales, concretamente en la genético-cognoscitiva
que promoveria la consolidacion del aprendizaje significativo y el aprendizaje
grupal sobre todo de tipo cooperativo.

Finalmente de manera general podemos concluir que el modelo de investigacion-
accion, como una metodologia participativa, en la carrera de Cirujano Dentista de
la FES Zaragoza, permitié trabajar algunos cambios en la cultura escolar instituida
caracterizada por la resistencia y desconfianza de los docentes y la existencia de
una practica hegeménica que concebia a la evaluacién educativa, como una tarea
de expertos, terminal, fragmentada, objetiva, estandarizada bajo el enfoque
tradicional de la evaluacion, en una nueva cultura institucionalizada caracterizada
por una mayor tendencia al desarrollo de un enfoque critico de la evaluacion
desde un abordaje colaborativo, promoviendo el autodesarrolio del docente en la
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apertura a nuevos conceptos, en su formacién académica, en la participacion
dentro de elaboracion de trabajos académicos colectivos, entre otros.

En este enfoque la practica profesional del docente es considerada una practica
intelectual y auténoma, no meramente técnica, es un proceso de accion y de
reflexion cooperativa, de indagacion y experimentacién donde estando de acuerdo
con PEREZ G., el docente aprende al ensefiar y ensefia porque aprende,
interviene para facilitar y no imponer ni sustituir la comprension de sus alumnos y
al reflexionar sobre su intervencion ejerce y desarrolla su propia comprension.

El discurso actual de la evaluacion es el mismo que en 1984 describia DiAZ
BARRIGA en la década de los ochenta, tiene un fuerte “obstaculo epistemologico”
que refleja las premisas tedricas positivistas y pragmaticas.

La evaluacion se conserva en un discurso tecnicista vinculado
Unicamente al conductismo, la respuesta nos llevaba a un segundo problema: la
evaluacion esta socialmente determinada y sus resultados condicionan a la
sociedad.

Es decir, sus resultados reflejan a las posibilidades econdmicas que
tienen los individuos en sus certificados de estudio, problemas de calificaciones
bajas, la reprobacion. Se pueden explicar por factores socioecondmicos de los
mismos estudiantes y no solamente como un problema de falta de capacidades.

El discurso de la evaluacion como lo sefialaba THORNDIKE Y HAGEN
citados por DIAZ BARRIGA (1984), aun se fundamenta en la teorfa de la
medicion, lo que impide el desarrollo de una teorfa de evaluacién, esto es no se
abarca la construccién del objeto de estudio de la misma, el estado del proceso
del aprendizaje de un sujeto.

El aprendizaje estd conceptualizado uUnicamente como cambio de
conducta mas o menos permanentes en el alumno, por lo que aun los docentes

se interesan por poseer indicadores y comparar datos en la técnica apropiada
para la verificacion.

Es conveniente que el profesor distinga los tipos de contenidos y sus
formas de aprendizaje, porque exigen diferentes procedimientos de ensefianza
y evaluacién, como lo discutimos en las sesiones académicas, en ese sentido
coincido con lo que expone HERNANDEZ (1998 pags.148-149) .

-El cambio de una evaluacién estdtica (la cual tiene fuertes
connotaciones empiristas, dado que exige un alejamiento extremo entre ambos
para lograr la supuesta objetividad en la valoracion) a una evaluacién dinamica (
la cual se desarrolla a través de una situacion interactiva entre evaluador, el
examinado y la tarea, en la que el primero presta una serie de ayudas)requiere
de un trabajo arduo y colectivo por parte de los docentes, a través de la
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reflexién individual y grupal tanto en el salén de clases como fuera de él como
también lo sefiala HERNANDEZ , (1998 pags. 242-243).

De este modo la evaluacién se puede dirigir no s6lo a valorar los
productos del nivel de desarrollo real de los estudiantes sino sobre todo a
determinar el nivel del desarrollo potencial.

-Existi6 una aproximacién al trabajo colaborativo, limitado por el
desconocimiento por parte de nosotros los docentes, de disciplinas para
trabajar en grupo; desconocimiento de las técnicas de trabajo en grupo y de su
eficacia o dificultades para manejarlas eficazmente.

-Las investigaciones sobre la colaboracion entre pares han demostrado
que la interaccién con un par mas capacitado es sumamente eficaz para inducir
el desarrollo cognoscitivo.

-Existen problemas en la educacién de diversos tipos que impiden los
cambios en las formas de comprender la ensefianza y en consecuencia de la
evaluacién entre dichos problemas se pudieron identificar los siguientes:

1.-limitaciones en los profesores. de dificil solucién inmediata pero si a mediano y
a largo plazo dentro de la formacién docente.

Los profesores en ocasiones no admitimos que no fuimos formados para serlo y
que eso puede considerarse como una causa parra los fracasos escolares de los
alumnos y no como se ha venido entendiendo, es decir, el fracaso escolar es un

problema generado por los propios alumnos y la administracién y no por nosotros
los docentes.

2.- limitaciones en relacién a los alumnos: generados por condiciones que rebasan
los muros escolares y que se ubican en su entorno social, dentro del nivel
socioeconémico y cultural de sus familias y del pais en el que vivimos.

Por otro lado la lucha que diariamente enfrentamos los profesores ante los valores
de los alumnos basados exclusivamente en la busqueda del méximo placer en el
mas corto plazo de tiempo posible y con el menor esfuerzo que se pueda, valores
que no los crean los medios de comunicacion pero se los potencializa, situacion
que se refleja en que los alumnos sélo cumplan con los minimos necesarios sin
preocuparse por aprender y solo por el pase al préximo ciclo escolar.

3.- Limitaciones en el interior del aula: hemos olvidado o dejado de lado cémo los
alumnos se perciben mutuamente y principalmente cémo interactuan entre si en el
contexto escolar, lo que afecta poderosamente al aprendizaje de los estudiantes, a
sus sentimientos hacia la escuela y hacia el profesor, a sus sentimientos mutuos e
incluso a su propia autoestima.

En el trabajo del grupo que fue una de las bases de esta tesis, dichos problemas
fueron externados por los alumnos y pasantes que formaron parte del mismo, lo
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que nos permitié reflexionar que no se da porque tampoco nosotros los docentes
sabemos trabajar en grupo, también deben ser consideradas dichas situaciones
en la evaluacion del aprendizaje de nuestros alumnos, cuando nosotros
generamos dichas circunstancias en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Es necesario analizar con profundidad por parte del grupo las teorias de Piaget y
de Vigostky , con el propésito de contar con una base tedrica de la colaboracion
desde el enfoque constructivista, ya que ambos consideran el contexto  social
como componente basico para el desarrollo cognitivo y la construccién del
conocimiento, lo que nos daria mas elementos para consolidar el trabajo iniciado
en esta tesis en el cambio de paradigma centrado en la ensefianza al centrado al
aprendizaje.

A pesar del trabajo grupal desarrollado en esta tesis, en la carrera de Cirujano
Dentista de la FES Zaragoza, ain no se puede generalizar un cambio en la
concepcién de evaluacion vigente, ya que aun varios docente la siguen
identificando como sinénimo de medicién debido a que la misma sigue siendo
apoyada y legitimada por la propia UNAM, a través de la solicitud de calificaciones
del O al 10 en el llenado de actas , y por la sociedad en su conjunto al expresar
que si un alumno no tiene una calificacion por arriba del ocho es mal estudiante,
pues las calificaciones son muchas veces utilizadas consciente e
inconscientemente para fomentar en el alumno actitudes competitivas que como
sefiala MORAN, (1990), en nada contribuyen a su buena formacion.

Reto por demas desafiante al que los docentes estamos dispuestos a seguir
enfrentando, a través de la blsqueda continua de apoyos teéricos, asesorias de
grupo, pero sobre todo discusiones y analisis grupales de los problemas
relacionados con el proceso de ensefianza y la evaluacion del mismo como la
fuente de informacion para el apoyo de los cambios curricularres.

Finalmente comparto lo que ha externado MORAN, (1990 pag. 19) La
investigacion —accién o participativa es un proceso de estudio que nos permite a

los docentes participantes ser parte del proceso que modifica y transforma el
medio en el cual acontence .
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ANEXO 1
ORDEN DEL DIA Y
RELATORIA DE UNA REUNION ACADEMICA

DE LA COMISION DE EVALUACION
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REUNION DE LA COMISION DE EVALUACION
DE LA CARRERA DE CIRUJANO DENTISTA

11/OCTUBRE/2000

ORDEN DEL DIiA

- Relacién de asistentes.

- Participacion de la jefa de carrera.

- Acuerdos de horario y lugar de préximas reuniones.

- Distribucion del trabajo relacionado con el Manual de
Instrumentos de evaluacién a partir de un cronograma de
actividades.

- Conclusiones y propuestas para el mejor desempefio de la
comision.

Archivo/LEPFIAGG
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RELATORIA DE LA REUNION DE LA COMISION DE EVALUACION
DE LA CARRERA DE CIRUJANO DENTISTA

11/oct./2000

Relacién de asistentes

Asistieron 14 profesores, de los 26 convocados, el resto no se presenté por d_ivetsas causas como
permisos académicos, incapacidades médicas y desconocimiento de la reunién por problemas en
su localizacion.

Jefa de la carrera
C.D. Laura E. Pérez Flores

Coordinadora de la Comision
C.D. Amparo Garcia Gonzdalez
Profesores

Pilar Adriano Adriano

Tomés Caudilio Joya

Manuel Buccio Buccio®

Ana Ma. Flores Morales

Marta Foglia Lépez

Ma. Virginia Gonzalez de la Fuente
Nora Patricia Guzmén Vega
Lucrecia Hermandez Vences
Regina Herrera Nieto

Patricia Islas Manssur*

Cecilia Mecalco Herrera
Patricia Meneses Huerta*
Lourdes Pérez Padilla
Germdn Vallin Lugo

Pasantes

Laura Rodriguez Arias

Leonor Martinez Ortega

*Funcionarios, Coordinadores de drea.

artic

.

cién de la Jefa de carrera

En la intervencién de la jefa de carrera CD. Pérez Flores, se agradecid la respuesta de los
asistentes a la invitacién realizada por la carrera, para continuar con el trabajo de la
Comisién de evaluacién, mismo que ha sido de gran importancia y apoyo a la misma en los
temas relacionados a dicha tematica.

Al mismo tiempo exhorté al grupo para concluir el Manual de instrumentos de evaluacién y
plantear un programa o estrategias que permitan evaluar los programas académicos y
Plantear un programa o estrategias que permitan evaluar los programas académicos del
plan de estudio anual que ya hayan sido desarrollados a la fecha o que estén por concluir.
Como respuesta a esta propuesta los asistentes plantearon diversas estrategias como la
continuidad en la elaboracién y aplicacién del examen de rendimiento, la evaluacion del
impacto del aprendizaje en la clinica de las 4reas de conocimiento biolégica y social

marcadas en el plan de estudio, la realizacitn de talleres de evaluacién de programas de
estudio.
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« En esta dltima tarea, sefial6 la posibilidad de incorporar a nuevos profesores de la carrera
para el desarrollo de dicha actividad.

Acuerdos de horario y lugar de las préximas reuniones

e A la invitacién para tomar acuerdos de horario y lugar de las proximas reuniones de la
Comisién, fue aceptada la propuesta de que las fechas y horarios fueran rotatorios con el
propésito de no afectar a los mismos grupos de alumnos, actividades o compromisos
académicos adquiridos con anterioridad por los profesores, incluso de los que en ese
momento no estaban presentes,

Las reuniones se programaron semanalmente y solo hasta diciembre de este afio, quedando de la

siguiente forma:

Fecha Dia de la semana Horario Lugar
19 de octubre Jueves 10-12 hrs. Sala 2 de Seminarios
27 de octubre Viernes 12-14 hrs. Sala de Division de
juntas de la Division.
31 de octubre Martes 12-14 hrs. Cubiculo 120
Edificio L1
6 de noviembre Lunes 12-14 hrs. Cublculo 120
Edificio L1
15 de noviembre Miércoles 12-14 hrs. Sala de Division de
juntas de la Division.
24 de noviembre Viernes 10-12 hrs. Sala de Division de
juntas de la Division,
30 de noviembre Jueves 10-12 hrs. Por confirmar
4 de diciembre Lunes 10-12 hrs. Sala 2 de seminarios

Nota: Posteriormente se calendarizaran las reuniones del préximo afio.

Distribucién de Trabajo

En la distribucion del trabajo para entregar la proxima semana, la tarea es realizar
un examen escrito a libro abierto para cada médulo y area ( de manera individual o
colectiva, de acuerdo al nimero de profesores de cada afio).

La dindmica de trabajo, sera la misma que se ha llevado hasta el momento, la cual
consiste en presentar ante el grupo lo investigado sobre el instrumento de
evaluacion elegido y revisarlo para sugerir cambios en caso necesario con el
propésito de mejorarlo o bien validar lo expuesto.

Como informacién general, se comentd la posibilidad de realizar un taller de
evaluacién con un enfoque constructivista para el proximo afo, pensando en la
posibilidad de contar con la presencia del Mtro. Antonio Carrillo Avelar, quien en
diversas ocasiones ha asesorado los trabajos de la Comision.

La informacién a los profesores que no asistieron, quedard a cargo de la
coordinadora de la comisién, apoyada por el resto de los integrantes de la misma.
La notificacion de la préxima reunién se hara a través de recados en las listas de
asistencia de los profesores.

Atentamente.
Amparo Garcia Gonzélez
Coordinadora de la Comisién.

Archivo/lLEPF/AGG
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ANEXO 2
PROGRAMAS DE LOS TALLERES
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
CARRERA DE CIRUJANO DENTISTA

PROGRAMA DEL 1ER. CURSO TALLER: Evaluacién del aprendizaje

PRESENTACION

Hablar de evaluacién es un reto, ya que existen un sin fin de concepciones y
modelos o enfoques que la definen. Se ha concebido como un proceso a traves
del cual se emite un juicio de valor sobre algun atributo o como un proceso
mediante el cual se obtiene informacién para tomar decisiones.

Estas concepciones tienen como finalidad el decidir sobre algun aspecto, se
decide si lo que se evalla es pertinente, costeable, de calidad, suficiente, etc. En
este sentido la evaluacion puede ser aplicable a cualquier area pudiendo ser
administrativa, social, psicoldgica o educativa.

Aplicada a la educacién, se pretende con dicho proceso identificar aciertos,
errores, fortalezas o limitaciones, que permitan tomar decisiones y recibe el
nombre de evaluacion educativa, misma que es indispensable dentro de una
institucién de ensefianza de nivel superior para que el desarrollo de la misma sea
6ptimo y adecuado y responda a los propésitos para la que fue creada.

Dentro de la FES Zaragoza se pueden evaluar muchos aspectos institucionales,
planes y programas de estudio, el modelo educativo, administrativos, problemas
politicos, programas de investigacion, el proceso ensefanza-aprendizaje, a los
alumnos, académicos, por dar algunos ejemplos.

Para cada caso, existen elementos que se pueden incluir en la evaluacién, segun
el propdsito que se persiga. Se habla asi de un nivel singular, el regional, el
nacional y el transcultural o internacional.

Cada situacion persigue diferentes propésitos, se realiza de multiples formas, con

diferentes metodologias y contienen un sin nimero de implicaciones Yy
caracteristicas particulares.

Se hace necesario que los docentes cualquiera que sea su area de conocimiento
posean una articulacion conceptual con una fundamentacion epistemoldgica y
tedrica basica del aprendizaje y de la evaluacion del mismo, que le permita
realizar propuestas adecuadas a sus necesidades.

La evaluacion es el reflejo de la presencia o ausencia de la conceptualizacion de
ésta y del funcionamiento de la institucién educativa donde se realiza la actividad
docente. De esta forma, todos los profesores estamos inmersos en la evaluacion:
somos objeto de ella (cuando se evalia por ejemplo nuestra formacion
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académica); somos ejecutantes (cuando evaluamos el aprendizaje de nuestros
alumnos); somos sus criticos ( cuando cuestionamos como se Ilevap a cabo
procesos de evaluacion curricular); y finalmente, en menor o mayor medida somos
sus disefiadores. Nuestra labor como docentes esta indisolublemente ligada a esta
actividad en diferentes niveles.

OBJETVO

- Promover |a reflexién sobre las diferentes posturas teéricas de la evaluacion del
aprendizaje en el docente quien es el protagonista de la indagacion de su propia
practica docente.

- Proponer estrategias de evaluacion significativas, acorde al_ proyecto académico
institucional, que reconozca que existe un sinfin de posibilidades de evaluar el
aprendizaje, asi como su practica docente

METODOLOGIA

La forma de trabajo en la que se desarrollara este curso-taller, se dara a través de
la discusién de los docentes apoyado en lecturas previas. Asi mismo dentro del
grupo se formaran varios equipos de trabajo, que tendran como finalidad analizar
los principios epistemoldgicos, tedricos del aprendizaje y de la evaluacion.

EJES TEMATICOS

El fenémeno evaluativo

Origen epistemoldgico y axiologico de la evaluacion.
Proceso Histdrico de la evaluacion

Modelos contemporaneos de evaluacion

AGENDA DE TRABAJO
EJE TEMATICO AVTIVIDAD MATERIAL DE APOYO
Lunes — Martes Defina su concepto de educacién, |Lea los documentos:

aprendizaje, evaluacién, medicién y

Conceptualizacién acreditacion y analice sus PANZA, Mqrgan‘ia. F'ér?z E_sther.
del fenébmeno implicaciones formativas Mordn ~Oviedo P. *Sociedad-
) educacién-didactica”. En

evaluativo y anélisis
conceptual,
epistemolégico y
axioldgico de la
evaluacioén.

Proceso Histérico de
la evaluacién

Analice grupalmente sus definiciones
y propongan el concepto de cada una.

Fundamentacién de la Didéactica..
Pp. 48-59

PANZA, M. “Instrumentacion

didactica” . En Fundamentacién de
la Didéctica. Pp. 145- 215.

QUESADA CASTILLO, Rocio.

Conceptos basicos de la evaluacion
del aprendizaje.
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- Conceptualice la evaluacién

educativa.

- Destaque los principales programas
de la evaluacion:

ALBA ALICIA E. “El discurso de la
evaluacion”

Lea y analice en grupo el
documento:

o Aspectos histéricos. DiAZ BARRIGA, Angel.

o Tendencias. “Tesis para una teoria de la
o Ewvaluacion e investigacion. evaluacion y sus derivaciones en la
o Sustento teérico. docencia”.

- Proponga elementos para una teoria
de la evaluacion.

| Miércoles - Destaque los principales

Problemas teéricos problemas de la evaluacion como

de la evaluacién . una actividad social.

- Describa los problemas tedricos
de la evaluacion y la practica
educativa.

- Concluya mencionando que es la
asignacion de metas a parir de
una teoria de grupo.

PEREZ GOMEZ A. | (1985). “Curso:
Desarrollo Curricular y Practica
Docente. Curriculum y Evaluacion®.

En Cuademos de Evaluacion.
Pp.11-50

Jueves y Viemnes
Modelos
contemporaneos de
evaluacion

EVALUACION

Como resultado de lo anterior los equipos de trabajo presentaran un breve ensayo
sobre los principios y modelos del aprendizaje y evaluacion presentes en el area
de conocimiento y afo escolar al que pertenece.

BIBLIOGRAFIA

DE ALBA Alicia E. (1982) “El discurso de la evaluacién”.
DIAZ BARRIGA Angel.(1980) “Tesis_para una teoria de la evaluacién y sus
derivaciones en la docencia”.
PANZA, M., Pérez E. Moran O. P. (1993). “Sociedad-educacion-didactica”. En
Fundamentacion de la Didactica. México. Gernika. Pp. 48-59

(1993). “Instrumentacion didactica” . En Fundamentacion de la Didéctica.
México. Gernika. Pp. 145- 215.
PEREZ G. A. | (1985). "Curso: Desarrollo Curricular y Practica Docente. Curriculum y
Evaluacién”. En Cuademos de Evaluacién. Pp.11-50

QUESADA C. Rocio. (1988) .Conceptos basicos de la evaluacion del aprendizaje.
En Perfiles Educativos No. CISE: UNAM.
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
CARRERA DE CIRUJANO DENTISTA

PROGRAMA DEL 2°. CURSO TALLER: Diseiio de instrumentos de
evaluacion del aprendizaje.

PRESENTACION

La intencién de este curso es aprovechar la riqueza profesional adquirida de los
asistentes a través de su contacto con la practica docente, con la intencién de que
éstos revaloren la importancia de la evaluacion educativa como un recurso que
permita mejorar su practica educativa.

El conjunto de la temética que aqui se aborda, pretende que a su vez los docentes
estudien a detalle los fundamentos tedricos de los procedimientos de aprendizaje
que mas se emplean en la ensefianza de la Odontologia con la intencion de inferir
la evaluacion que mejor permita cubrir los objetivo del proyecto académico que se
piense poner en practica a través de sus académicos.

Por ultimo, en el curso se propone que los docentes a partir de una base teérica
disefie los instrumentos de evaluacién acorde con la situacion de aprendizaje que
demande su proyecto académico.

OBJETIVOS

- Promover la reflexion sobre la problematica que viven diversas situaciones del
aprendizaje con la finalidad de convertirse en protagonista de la indagacion de su
propia practica docente.

- Proponer estrategias de evaluacion significativas, acorde al proyecto académico
institucional, que reconozca que existe un sinfin de posibilidades de evaluar su
practica docente.

METODOLOGIA

La forma de trabajo en la que se desarrollara este curso-taller, se dara a través de
la discusion de los docentes apoyado en lecturas previas. Asi mismo dentro del
grupo se formaran varios equipos de trabajo, que tendran como finalidad analizar
los procedimientos fundamentales e instrumentos de evaluacién mas empleadas
en la carrera, con la intencién de reafirmar o reorientar su aplicacién.

EJES DE ANALISIS

- Relacién entre conceptos vinculados con la evaluacién y el proyecto
académico.
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- Relaci6n entre estrategias de aprendizaje y evaluacion.

- Problematica tedrica de la evaluacién y su articulacion a un proyecto
alternativo de educacion.

- Procedimientos de aprendizaje mas empleado en la carrera de Odontologia
y su vinculacién a propuestas de evaluacion: mostrar, contemplar y
observar, formar conceptos, elaborar, ejecutar y repetir y aplicar.

EVALUACION

Como resultado de lo anterior los equipos de trabajo presentaran un instrumento
de la evaluacién particular y a su vez un proyecto tendiente a estudiar un
procedimiento de aprendizaje especifico.

AGENDA DE TRABAJO

PROFESOR: Antonio Carrillo Avelar

EJE DE ANALISIS ACTIVIDAD MATERIAL DE APOYO

Lunes § de enero - Mencione sus aspiraciones Hojas de rotafolio y
Relacion entre conceptos académicas vinculadas con el marcadores.
vinculados con la evaluacion y | curso.
proyecto académico.
- Analice las caracteristicas del
programa y proponga las
adecuaciones correspondientes.

-Mencione en equipo la relacién
entre los siguientes conceptos:

a) Proyecto académico.
b) Educacién.

c) Aprendizaje

d) Evaluacién

e) Acreditacién
Relacion entre estrategias de |- Mencione una experiencia de |Hojas y plumines.
aprendizaje y evaluacion, aprendizaje significativo.

- Analice las caracteristicas del
aprendizaje significativo.

- Advierta la vinculacion entre
estrategias de aprendizaje.

- Mencione y analice algunas
experiencias de evaluacion
significativa.
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EJE DE analisis ACTIVIDAD MATERIAL DE APOYO |

Martes 6 de enero - Mencione lo que significa un |
Problemaética de la evaluacion y proyecto académico.
su articulacion a un proyecto
alternativo de educacidn. - Analice sus componente.

- Observe la pelicula la mision y
destaque sus elementos | Pelicula “La mision”.
vinculados con el proyecto y la
evaluacion.

- Mencione las caracteristicas de
la evaluacion. Lea el apartado de

Stenhouse L.

- Destaque los principios | “Evaluacion curricular”,
educativos al tomar en cuenta
en una propuesta de

evaluacion.

EJE DE ANALISIS ACTIVIDAD MATERIAL DE APOYO
Miércoles 7, Jueves 8 y Lluvia de ideas y Debate. Cartas descriptivas de los
Viernes 9 Plenaria madulos.
Procedimientos de aprendizaje
mas empleado empleados en la Manuales de Laboratorio.
carrera de Odontologia y su
vinculacién a propuestas de
evaluacion
EJE DE ANALISIS ACTIVIDAD MATERIAL DE APOYO
Lunes 12 Presentacion de la propuesta | Cartas descriptivas de los

de Proyecto académico e médulos.

instrumento de evaluacion.

Manuales de Laboratorio.

BIBLIOGRAFIA

STENHUOSE, Laurence. (1984 ). “La Evaluacién del Curriculum”en Investigacion
y Desarrollo del Curriculum. Morata: Esparia.

Ensefar por Cinco Medios.

LAFURCADE, Pedro (1979). La evaluacién de los aprendizajes. Kapelusz:
Buenos Aires.
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
CARRERA DE CIRUJANO DENTISTA

PROGRAMA DEL CURSO TALLER: La Evaluacién Del Aprendizaje Como Una
Tarea Educativa

INTRODUCCION

La nocién asi como la practica cotidiana nos lleva siempre hacia la evaluacion
Uno de los campos donde ha adquirido gran relevancia es en la educacion, y
Ultimamente en la politica gubernamental la ha incorporado a sus acciones
(CENEVAL, CONAEVA, etc.) y la Maxima Casa de Estudios la sustenta en su Plan
General de Desarrollo, basandose en el Programa General de Modernizacion
Educativa. Generandose asi en un primer momento la profesionalizacion de los
docentes.

Siendo la evaluacion uno de los temas mas discutidos en la actualidad educativa,
debido a sus implicaciones en el aprendizaje, en la curricula, en lo institucional y
en lo social. Se hace necesario que los docentes cualquiera que sea su area de
conocimiento posean una articulacién conceptual con una fundamentacion
epistemoldgica y tedrica béasica que le permita realizar propuestas adecuadas a
sus necesidades.

La evaluacién es el reflejo de la presencia o ausencia de la conceptualizacién de
ésta y del funcionamiento de la institucion educativa donde se realiza la actividad
docente. De esta forma, todos los profesores estamos inmersos en la evaluacion:
somos objeto de ella (cuando se evalia por ejemplo nuestra formacion
académica); somos ejecutantes (cuando evaluamos el aprendizaje de nuestros
alumnos); somos sus criticos ( cuando cuestionamos como se llevan a cabo
procesos de evaluacion curricular); y finalmente, en menor o mayor medida somos
sus disefadores. Nuestra labor como docentes esté indisolublemente ligada a esta
actividad en diferentes niveles.

OBJETIVO

Proporcionar a los participantes los elementos conceptuales fundamentales para
elaborar una propuesta evaluativa acorde a sus necesidades y a su labor docente.

METODOLOGIA

!EI d_esarrollo del curso estd basado en el aprendizaje grupal, de tal forma que
implica una prpduccién grupal realizando una combinacién de la reflexion sobre
las conceptualizaciones tedricas y sobre todo en la experiencia practica.
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CONTENIDO PROGRAMATICO
PRIMERA PARTE

o Conceptualizacién del fendmeno evaluativo.
o Andlisis conceptual, epistemoldgico y axiolégico de la evaluacion.

SEGUNDA PARTE

El proceso histérico de la evaluacion.
Médicion y acreditacion.
Instrumentacién evaluativa.

CRITERIOS DE EVALUACION

¢ Participacién en las sesiones aportando comentarios, ideas, actitudes y
criterios.

Asistencia (80% minimo).
Lecturas previas a las sesiones (elaboracion de mapas conceptuales).

Exposicién por equipo.

« 8 @ @

AGENDA DE TRABAJO

PROFESOR TITULAR: Antonio Carrillo Avelar

Elaboracion de una propuesta evaluativa.

PROFESORA ADJUNTA: Amparo Garcia Gonzal

EJE TEMATICO

ACTIVIDAD

MATERIAL DE APOYO

Lunes 9 de febrero
Evaluacion y problematica
social.

Observe y analice la pelicula .

“Con ganas de triunfar”

Discuta en equipos los

problemas mas frecuentes en la

evaluacion y practica docente.

- Destaque en equipos las

diferencias entre:

o Evaluacién y medicion.

o Elementos para una teoria
de la evaluacidn.

- Proyeccion de la pelicula
“Con ganas de triunfar”

- DiIAZ BARRIGA, Angel (1984)
“Tesis para una teoria de la
evaluacion y sus derivaciones
en la docencia” en Didéctica y
Curriculum. México: Nuevomar
pp.99-143

o Evaluaciéon y norma
institucional.
Martes 10 de febrero - Mencione las | Lea el texto la carta de un Indio

Educacién y Problematica de la
evaluacion.

caracteristicas  de

persona educada.

una

- Destaque las
caracteristicas de la
formacién en la educacion
superior,

- Concluya sobre la
necesidad de incluir los

criterios de la diversidad y

a Benjamin F.

Vea el video “En la pared”
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creatividad como
educativa.

parte

| Miércoles 11 de febrero
Conceptualizacion del
fenémeno evaluativo y analisis
conceptual, epistemolégico y
axioldgico de la evaluacion.

- Defina su concepto de
evaluacién y analice sus
implicaciones formativas.

- Destaque
programas
evaluacion:
Aspectos histéricos.
Tendencias.

Evaluacién e investigacion.
Sustento tedrico.

los principales
de la

0000

- Proponga elementos para una
teoria de la evaluacion.

Lea el documento

QUESADA CASTILLO, Rocio.
“Conceptos basicos de la
evaluacién del aprendizaje”.

DE ALBA ALICIA . “El discurso
de la evaluacion”

Jueves 12 de febrero
Proceso Histérico de la
evaluacién.

- Destaque los principales
problemas de la evaluacion
como una actividad social.

- Describa los problemas
tedricos de la evaluacion y
la practica educativa.

- Concluya mencionando que
es la asignacién de metas a
partir de una teoria de
grupo.

Lea y analice en grupo el
documento:

DIAZ BARRIGA,Angel.
“Tesis para una teoria de la
evaluacion y sus derivaciones
en la docencia”.

[Enfoques de la ensefianza y
sus repercusiones en la
evaluacién,

Exponga por equipo de tres,
una tendencia de |a ensefianza:

o Tradicionalista.
o Tecnocrética.
o Enfoque critico.

Analice los alcances vy
limitaciones de los enfoques de
evaluacién.

Elabore un mapa conceptual en
donde muestre los sustentos de
la evaluacién.

MENDOZA MOLINA,
Xochiquetzalli. Corrientes de
interpretacion de la evaluacion.

GIMENO SACRISTAN, J.
(1992). "La evaluacién en la
ensefianza": En Gimeno S.J. y
Pérez G. A. |. Comprender y
transformar la ensefianza.
Madrid: Morata. Pp. 334 - 397

Viernes 13 de febrero
Instrumentacién evaluativa.

Evaluaci6n de la evaluacién

- Analice los instrumentos de
evaluacién y acreditacion
mas empleados.

- Discuta sus alcances y
limitaciones.

- Analice y discuta la Lectura.
“Una polémica en relacién
al examen”,

- Analice y discuta el texto,

- ‘Instrumentos para la
evaluacidn del aprendizaje”.

- Destaque los alcances y
limitaciones en la
evaluacién del aprendizaje.

- Destaque los alcances y

DIAZ BARRIGA, Angel, “Una
polémica en relacion al
examen".

TRISTAN, Agustin y Patifio
Jests, “Instrumentos para la
evaluacion del aprendizaje”,
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limitaciones en la

evaluacién y la
acreditacion.
Analice algunos

instrumentos de evaluacion.
- Concluya destacando los

elementos para una

propuesta de evaluacion.

Estado actual de la evaluacién |- Analice y discuta el| GARCIA GONZALEZ Amparo.
del aprendizaje en la carrera de documento “La evaluacién | Gonzélez de la Fuente V. Y
Cirujano Dentista de la FES del aprendizaje en la|Comisién de Evaluacion de la
Zaragoza carrera de Cirujano | Carrera de Cirujano Dentista.
Dentista de la FES|“La evaluaci6n del aprendizaje
Zaragoza“. en la carrera de Cirujano

Dentista de la FES Zaragoza",

- Concluya mencionando que
acciones se sugieren para
promover la vinculacién de
un enfoque critico de la
ensefianza con la
evaluacién del aprendizaje
dentro de la carrera ce
Cirujano Dentista.

BIBLIOGRAFIA
DE ALBA ALICIA E. (1988) “El discurso de la evaluacion”.

DIAZ BARRIGA, Angel. (1984) “Tesis para una teoria de la evaluacion y sus
derivaciones en la docencia”.

DIAZ BARRIGA, Angel, (1977) “Una polémica en relacién al examen”.
GARCIA GONZALEZ Amparo. Gonzalez de la Fuente V. Y Comision de
Evaluacion de la Carrera de Cirujano Dentista.(1997) “La evaluacion del
aprendizaje en la carrera de Cirujano Dentista de la FES Zaragoza®.

GIMENO SACRISTAN, J. (1992). “La evaluacion en la ensefianza’: En Gimeno

S.J. y Pérez G. A. |. Comprender y transformar la ensefianza. Madrid: Morata. Pp.
334 -397

MENDOZA MOLINA, Xochiquetzalli. (1983) Corrientes de interpretacion de la
evaluacion.

QUESADA CASTILLO, Rocio. (1988) “Conceptos basicos de la evaluacion del
aprendizaje”. Perfiles Educativos, nim. 41-42 pp. 7 UNAM- CISE.

TRISTAN, Agustin y Patifio Jesus, (1978)"Instrumentos para la evaluacion del
aprendizaje”.UNAM. ENEP Zaragoza: México.
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
CARRERA DE CIRUJANO DENTISTA

PROGRAMA DEL 4o0. CURSO TALLER: El disefio de instrumentos
de evaluacion desde un enfoque critico.

PRESENTACION

Partiendo de la idea que la evaluacion en esencia constituye un proyecto
de investigacion que ademas de conceptuar el problema a investigar, determina
a su vez las estrategias de recuperacion e interpretacion de la informacion mas
significativa en los distintos niveles y/o etapas en que se va a desarrollar, es de
gran trascendencia disefiar instrumentos de evaluacion que posibiliten este

enfoque.
CONTENIDOS

* Los modelos de la institucién de la educacion formal:
Escuela tradicional, nueva, tecnocratica y critica.
* Diferencias entre evaluacién y acreditacion.
* Los instrumentos de evaluacion como referentes del desemperio de

los alumnos.

AGENDA DE TRABAJO

EJES TEMATICOS

ACTIVIDAD

MATERIAL DE APQYOQ

Los modelos de la
institucion de la educacion
formal.

Diferencias entre
evaluacion y acreditacion.

Los instrumentos de
evaluacién como
referentes del desemperio
de los alumnos

Anélisis de los diferentes
modelos tedricos a través
de la denominacion de los
diferentes tipos de
escuela.

Debate

Seminario-investigacién

PANZA, Margarita, Pérez
Esther. Moran Oviedo P.
(1993). “Sociedad-
educacién-didactica”. En
Fundamentacion de la
didactica. México:
Gemika. Pp. 48-59

MORAN Oviedo
Porfirio.(1990). “Propuesta
de evaluacion y
acreditacion del proceso
ensefianza aprendizaje en
la perspectiva de la
didactica critica. En
Fundamentacion de la
didactica. México:Gernika.

PANZA, Margarita, Pérez
Esther. Moran Oviedo P.
(1993). “Instrumentacién
didactica” . En
Fundamentacion de la
didactica. México:
Gernika. Pp. 145- 215.
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CRITERIOS DE EVALUACION

Participacion en las sesiones apartando comentarios, ideas, actitudes y
criterios.

Asistencia (80% minimo).

Lecturas previas a las sesiones (elaboracién de mapas conceptuales).

Exposicién por equipo en el seminario.

Elaboracion grupal de un instrumento de evaluacion para evaluar algun
tipo de aprendizaje de sus alumnos (tedrico, practico, actitudinal), acompanado
del respaldo tedrico del mismo.

BIBLIOGRAFIA

MORAN Oviedo Porfirio (1990). “Propuesta de evaluacién y acreditacion del
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ANEXO 3

TECNICAS
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Diario de Campo

Asistentes:

Fecha
Numero de observacion:
Observador:

Tarea-Disefio de Investigacion

Individual

Detectar los problemas a enfrentar en la
Institucién para producir un proyecto de
evaluacion del aprendizaje con un
enfoque de participacion grupal.

Disenar una estrategia para introducir la
investigacion-accion en la institucion
empleando un proyecto de evaluacién del
aprendizaje con un enfoque de
participacion grupal.

Participar como sujeto en la formacion de
un grupo

B. Del grupo
Conformar un grupo de aprendizaje

Construir un proyecto participativo

A partir de los principios tedrico
metodoldgicos de la investigacion accion
y evaluacion del aprendizaje

C. de la Coordinacion

- Centrar la relacion entre el grupo y la
tarea.

[Momentos de aprendizaje|
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Observaciones

Interaccion Grupal

FASES
6. Indiscriminacion

Esquemas referenciales
en términos de:

Vinculos: de Dependencia

Roles: En relacion a una posicion
de status y poder y a una
concepcién de  conocimiento
como de “dominio del mismo”
Actitudes:

Ansiedades. temor al ataque y
miedo a la pérdida.

Lenguaje: Mondlogos en términos
de status y poder.

7. Discriminacion

Esquemas referenciales
en términos de:

Vinculos: En relacién a la
pertenencia al grupo y de
pertinencia con la tarea.
Cooperacion .

Roles: Liderazgos funcionales,
centran la tarea, ayudan a
comprender e interpretar.
Actitudes: propiciar formas de
organizacién social para un
trabajo participativo.

Lenguaje: Dialogo

8. Sintesis

Esquemas referenciales
en términos de:

Vinculos: Democraticos.

Roles: Intercambio de roles
funcionales en relacion a la
cohesién de grupo.

Actitudes: Productividad.
Lenguaje: Consenso.
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Técnicas ®

Para propiciar la formacién para el trabajo en los grupos de discusion:

Saber escuchar

Propdsito: Lograr que el grupo tome conciencia de las condiciones necesarias
para que se pueda llevar a cabo el didlogo, ejercite su capacidad para
escuchar y avance en su proceso de comunicacion.

Proceso:

Al comenzar este ejercicio el facilitador pide al grupo que cada participante
reflexione y anote en una hoja las cualidades que segun él, debe reunir
quien quiera aprender a escuchar a los demas.

Les da un tiempo prudente para hacerlo.

Enseguida les pide que pasen al pizarrén en silencio y escriban sélo una
cualidad. Pueden volver a ponerse de pie cuantas veces quieran y escribir
otra vez, sin dar explicaciones sobre el hecho.

Cuando el pizarron esta lleno, les pide que cada uno en su lugar jerarquice
doce cualidades, poniéndoles su numero de orden en razén de la
importancia que les asigne.

Después divide al grupo en pequefios grupos para que discutan y se
pongan de acuerdo para quedarse con las que consideren pertinentes de
las que se anotaron, diciendo porque y asignandoles una nueva jerarquia
acordada como grupo.

En el tercer tiempo el propio coordinador pide a los grupos que digan cuales
son las cualidades que eligieron y las van anotando en el pizarron.

Ejemplo:

Grupo | Grupo |l Grupo Il
Franqueza preguntas apertura
apertura oportunas Atencion
Sentido critico respeto Preguntas oportunas
respeto Sentido critico Interpretacién
Comprension Comprension franqueza
Preguntas Franqueza Comprension
Oportunas Apertura Lagica
Atencion Interpretacion Prudencia
interpretacion discusién Respeto
logica seguridad Sentido critico
Seguridad atencién Paciencia

™ Las técnicas fueron tomadas de los libros de CHEHAYBAR E. (1982). Técnicas para el aprendizaie grupal.
CISE-UNAM. México y de FERREIRO R. Calderén Espino M. ( 2000).

El ABC del aprendizaje cooperativo:
trabajo en equipo para ensefiar y aprender. México: Trillas. ; MCKERNAN J. (1999) /nvestigacién-accién y
Curriculum. Madrid: Morata.
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- Una vez escritas en el pizarrén, el coordinador promueve una discusion en
el grupo, no con la finalidad de que se pongan de acuerdo en jerarquizar las
cualidades sino con el fin de lograr que el grupo tome conciencia de las
condiciones necesarias para que se pueda llevar a cabo un didlogo, ejercite
su capacidad para escuchar y avance en su proceso de comunicacion.

- Alfinalizar el ejercicio el coordinador pide al grupo que responda, en equipo
a las siguientes preguntas:

¢ Cuales son las condiciones necesarias para llevar a cabo una discusion?
¢ Qué aprendizajes lograron con este ejercicio?

Después en una plenaria se ponen en comun las respuestas y se evalta el
ejercicio.

Tormenta de ideas

Propésitos: Resolver problemas acumulando el conjunto mas amplio de ideas y
alternativas. Comprometer la imaginacion creativa. Promover el ejercicio de la
investigacién-accion.( la resolucion de problemas, en particular las formas
creativas de hacerlo, esta en el nucleo de la investigacion-accién).

Promover el aprendizaje en una estructura de grupo democratico.

Proceso:
Dar a conocer las reglas de la dinamica (de preferencia por escrito en el pizarrén).

- Durante la sesion de “pensamiento” no se permite la critica o la
evaluacion.

- Se estimulara un intercambio libre de ideas.

- Buscar la cantidad de ideas.

- Buscar la combinacion y adaptacion de las ideas.

El facilitador :

- Explica el problema con claridad .

- Registra las ideas visualmente.

- Estimula el debate de las ideas y propuestas.
- Pide al grupo que evalde las ideas.

En este método, estan presentes varios pasos importantes de la resolucion
cientifica de problemas: se define el problema se ofrecen propuestas
(hipétesis), se exploran las consecuencias, se llega a conclusiones, se toman

decisiones sobre la accion, y resulta una nueva accion y reflexién sobre la
accion.
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Seminario de investigacién-accion

Propaésito:

Facilitar la realizacién de la investigacién-accion, a través de la colaboracién y
participacion del grupo ante la presentacion de casos o informes o articulos de
trabajo.

Proceso:

El seminario de investigacion-accion se debe celebrar en un grupo pequerfio, las
reuniones deben tener lugar regularmente, cada una o dos semanas y con una
duracién entre una o varias horas.

La responsabilidad de las sesiones debe alternarse entre los participantes de
acuerdo a las preferencias tematicas, la direccion debe estar a cargo del grupo sin
embargo se requiere de un tipo de presidente organizativo, coordinador o
facilitador. No se debe ver a esta persona como lider, sino como a un igual con la
responsabilidad anadida de presidir.

El seminario se utiliza mejor en las areas donde existe una falta de modelos de
primera mano o de investigaciones publicadas.

Normalmente cada miembro del grupo prepara un articulo y se espera a que otros
miembros lean obras sobre el asunto y reflexionen y debatan las ideas.

Las presentaciones pueden ser de varias clases: se puede presentar una breve
sinopsis de lo que se ha leido en forma de un resumen, o bien adoptar un enfoque
critico hacia una posicién o linea de aplicacion. Es muy Util proporcionar con
antelacion copias de las presentaciones a los otros miembros del grupo. Por
ultimo, los miembros pueden presentar articulos de trabajo que van destinados al
grupo y que documentan colectivamente las ideas de los miembros para el debate.

Debate de grupo

Propésitos:

Servir como una técnica de investigacion-accién, a través de la exposicion de
puntos de vista, opiniones, posturas, argumentos y soluciones a un tema o
problema.

Proceso:

3 En un espacio amplio en donde los participantes estén cémodos, sentar en
circulo a los participantes, incorporande al mismo al facilitador.

4 Establecer tiempos en las participaciones y nimero de rondas ha realizar.
El facilitador (presidente responsable) debe :
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- Definir y clarificar el problema a debatir.

- Gestionar la indagacion de las soluciones.

- Servir como modelo para el fomento del método cientifico de resolucion critica y
reflexiva de problemas.

- Favorecer el debate en un clima de respeto y confianza.

- Promover la autorreflexion, hacer inferencias y generalizaciones.

Los participantes deben en sus intervenciones:

- Proporcionar argumentos.
- Ser claros, breves y concretos.

+ Establecer conclusiones.

Investigacion grupal

(Shlomo Sarna y R. Hertz-Lazarowitz)

Propésitos: Dirigir investigaciones cientificas en equipos; conducir
descubrimientos tedricos o practicos; analizar contenidos y procesos de
aprendizaje.

Proceso:

Etapa 1: Identificar el temaltdpico y formar equipos.

- Los equipos buscan informacion, escogen temas y categorizar sugerencias para
la investigacion.

- Los participantes forman equipos segun el tema que les interesa estudiar.
- El profesor ayuda en la recopilacién de informacion y organizacion de equipos.

Etapa 2: Planeacion de |a tarea de aprendizaje.
Los estudiantes planean juntos:

¢ Qué estudiar?

¢, Cémo estudiarlo?

¢Quién hace qué? (Divisién social de trabajo.)
¢ Cual es el propésito o meta para estudiar ese topico?

Etapa 3: Efectuar la investigacion.
- Los participantes juntan la informacion, analizan los datos y llegan a una

conclusion.,
- Cada miembro del grupo contribuye al esfuerzo del equipo.
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- Los participantes cambian, discuten, clarifican y analizan ideas.

Etapa 4. Preparar el reporte final.

L}

El equipo determina el mensaje esencial del proyecto.
El equipo planea que y como va a reportar.

Prepara la presentacion.

Ensaya la presentacion.

Etapa 5. Presentar el reporte final.

- La exposicién a la clase combina una variedad de técnicas de presentacion.

- La presentacion involucra al resto de los equipos. -
- Laclase evalla la claridad e interés de la presentacion de acuerdo con el criterio
determinado previamente por toda la clase.

Etapa 6. Evaluacion

- La clase retroalimenta a los equipos. o
- El coordinador y los participantes colaboran en |a evaluacion del aprendizaje de
los equipos y de las presentaciones.

Rompecabezas | (Jigsaw)

Propésitos: procesar una lectura; sintetizar; aprender del texto.
Proceso: todos los equipos leen el mismo contenido.

- Se forman equipo base. Los alumnos, en cada equipo, se reparten la
lectura en partes iguales o de acuerdo con los intereses del equipo.

- Cada alumno lee su porcion, toma notas, reflexiona sobre |a aplicacion e
implicaciones de lo que ha leido.

- Se preparan para ensefar el contenido y sus implicaciones a sus
comparieros de equipo.

- Cada miembro del equipo ensefna a sus companeros.

- Al final de las presentaciones se realiza una discusion extensa, en el
equipo, de lo que se aprendio.

Carrusel escrito

Propésitos: escribir ideas, generar creatividad.
Proceso: (4 -6 personas por mesa.)

- Ordenar todo sobre la mesa, cada miembro del equipo debe tener un papel
y un lapiz. No se permite hablar durante |a fase de escritura.

200



- Cada quien completa el enunciado que se le da, por ejemplo: “Existen
multiples formas de hacer sentir bien a nuestros alumnos durante su
estancia en clinica, esas son...":

- Terminado el enunciado, cada miembro entrega su hoja a su compariero de
su derecha. Este lee lo que escribié el compariero y le afiade otra oracion.
Luego pasa la hoja a la derecha.

- Siguen escribiendo y pasando la hoja unos siete minutos mas.

- Al terminar el tiempo, cada miembro lee a los demas |o escrito en la hoja
que tiene.

- El equipo escoge uno para compartir con los otros equipos, edita lo
necesario agrega una conclusién y le da un titulo.

- Se escoge un lector que lo lea con entusiasmo.

Hora del té

Propésitos: Comprobar que todos asimilaron la informacion; repasar; resumir mas
relajarse,; cerrar una sesion de trabajo.

Proceso: (un espacio amplio, un cronémetro para medir el tiempo)

Numerar a los participantes del 1 al 2 (todo el grupo)

Poner de pie a los participantes y formar dos circulos concéntricos(o dos lineas)
donde estén frente a frente con un companero.

Discutan la primera pregunta pregunta o el primer tema durante un minuto.

Al terminar el minuto, los del circulo de afuera rotan hacia la derecha para
enfrentarse con el siguiente compariero ( o una linea se mueve una posicion).

Se saluda al nuevo comparniero y se discute la segunda pregunta. Al terminar el
minuto, los del circulo de afuera se despiden y van con el siguiente companero, y
asi sucesivamente hasta discutir 10 preguntas.
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