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Resumen

El presente estudio se realizé con el objetivo de mejorar el uso de
mapas conceptuales como estrategia de aprendizaje, de los estudiantes del
tercer afno de la Carrera de Educacion, mencion Integral, de una
Universidad.

Para dar cumplimiento a esta tarea, se disefio, aplico y evalud un
programa de entrenamiento sobre mapas conceptuales, el cual tuvo una
duracion de seis (6) sesiones de clase, con un equivalente de doce (12)
horas académicas. El grupo en estudio estuvo constituido por veinticinco (25)
estudiantes.

Una vez aplicado el programa de entrenamiento, se pudo vislumbrar
un manejo adecuado de la estrategia planteada en el estudiantado. En lineas
generales, cumplieron con los criterios que algunos autores, entre ellos
Flavell (1985), prescriben sobre la actuacion estratégica de un alumno, a
saber: a. Realiza una reflexion consciente sobre el propoésito u objetivo de la
tarea, b. Planifica qué va a hacer y como lo llevara a cabo, c. Realiza la tarea
o actividad encomendada, d. Evalia su actuacion, y e. Acumula
conocimiento acerca de en qué situaciones puede volver a utilizar esa
estrategia, de qué forma debe utilizarse y cudl es la bondad de ese
procedimiento.

Descriptores: Estrategias de Organizacion/Mapa
Conceptual/Aprendizaje/Evaluacion.
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Capitulo 1. Introduccion
Descripcion del Contexto

La Universidad que se ha considerado para este trabajo de campo es
privada, esta ubicada en la zona oeste del Distrito Capital — Caracas, aun
cuando cuenta con Nucleos y Sedes a nivel Nacional. La oferta académica
de esta Universidad considera las siguientes carreras de Pregrado:
Comunicacién Social, Educacién, Filosofia, Letras, Psicologia, Derecho,
Ingenieria, Ciencias Sociales, Economia, Administracion y Contaduria.
Asimismo, contempla en el area de Postgrado Especializaciones y Maestrias
por areas de competencia, Diplomados y Cursos de Actualizacion
Profesional.

Sus estudiantes son de un estrato social medio, aun cuando podemos
evidenciar particularidades econémicas que pueden estar por debajo o por
arriba de los estandares. Dada la formacion que esta casa de estudio brinda
a sus estudiantes podemos afirmar que sus egresados encabezan las listas
del sector productivo, como candidatos de alto nivel en las distintas areas de
sus competencias, tanto por su formacion académica y ética profesional

COmMoO por su compromiso y liderazgo social.



Objetivos

La Universidad como Institucion al servicio de la Nacién debe realizar una
funcion rectora en la educacion, la cultura y la ciencia. Para cumplir esta
mision, sus actividades se dirigiran a crear, asimilar y difundir el saber
mediante la investigacion y la enseflanza; a completar la formacion integral
iniciada en los ciclos educacionales anteriores, y a formar los equipos
profesionales y técnicos que necesita la Nacion para su desarrollo y
progreso. La ensefanza universitaria se inspirara en un definido espiritu de
democracia, de justicia social y de solidaridad humana, y estara abierta a
todas las corrientes del pensamiento universal, las cuales se expondrany

analizaran de manera rigurosamente cientifica.

Misién

La Universidad considera como mision especifica:

1. Contribuir en la formacién integral de la juventud universitaria, en su
aspecto personal y comunitario, dentro de la concepcion cristiana de
la vida.

2. Esforzarse por acelerar el proceso de desarrollo nacional, creando
conciencia de su problematica y promoviendo la voluntad de
desarrollo. Por lo mismo, concedera especial importancia a la
promocién de los recursos humanos y particularmente de la juventud,

a fin de lograr la promocion de todo el hombre y de todos los hombres.



3. Trabajar por la integracion de América Latina y por salvaguardar y
enriquecer su comun patrimonio histérico-cultural; por la mutua
comprension y acercamiento de los pueblos de nuestro Continente;
por la implantacion de la justicia social; por la superaciéon de los
prejuicios y contrastes que dividen y separan a las naciones, y por el
establecimiento de la paz, fundada en hondo humanismo ecuménico.

4. Irradiar su accion, especialmente a los sectores mas marginados de la
comunidad nacional.

5. Promover el didlogo de las Ciencias entre si y de éstas con la Filosofic
y la Teologia, a fin de lograr un saber superior, universal y

comprensivo, que liene de sentido el quehacer universitario.

Escenario de trabajo de la autora
El area especifica del trabajo de campo se concentra en una
poblacion estudiantil del tercer aio de carrera de educacion, mencion

Integral.

Perfil del Egresado

El Licenciado en Educacion, mencion Integral es un profesional que
debe tener competencias para propiciar la innovacion y el desarrollo
educativo, ademas de participar consciente y creativamente en la formacion
de la persona, facilitando el mejoramiento social, cultural, cientifico y

tecnologico que el pais requiere.



Este profesional recibe una formacién que le permite:

1. Asumir una actitud abierta y reflexiva, que lo lleva a preocuparse tanto
por los contenidos del proceso de ensefianza y aprendizaje (desde el
1° al 6° grado de Educacién Basica), asi como por el desarrollo
integral del nifio.

2. Atender las experiencias educativas del nifio(a) y adolescente desde
el 1ro. hasta el 6to. grado de Educacién Basica en articulacion con la
familia y la comunidad.

3. Evaluar el desarrollo infantil y los procesos pedagogicos, asi como
disefar, analizar, ejecutar y evaluar planes, programas, para
promover Yy favorecer el desarrollo infantil integral.

4. Manejar nociones teoricas, metodologicas y practicas para el
desarrollo de su funcién social, formando parte de los equipos
interdisciplinarios e intersectoriales de accién, dirigidos a esta

poblacion infantil, la familia y comunidad.

En tal sentido, se espera sea un profesional con una formacién holista y
transdisciplinaria, preventivo, comprometido, con alto sentido de servicio,
ético y moral aplicado a la educacién, lector critico de la realidad, asi como
protagonista y promotor en la sociedad, en un continuo pedagégico, creativo,
dinamico, reflexivo de su practica y ocupado de su desarrollo personal y

profesional, pluricultural, democratico y respetuoso de la diversidad.



El Licenciado en Educacion mencion Integral podra desempefarse en
actividades docentes y de investigacion tanto en instituciones oficiales como
en privadas. Principalmente, atendera las necesidades pedagogicas en las
escuelas como docente de 1ro. a 6to. grado. Tendra competencias para
disefar, analizar y conducir planes, programas, textos y material didactico, er

las areas del plan de estudio y niveles del sistema educativo venezolano.

Podra desarrollarse profesionalmente en tareas de administraciony
supervision dentro del Sistema Educativo Venezolano, de acuerdo con las
pautas previstas en las Leyes y Reglamentos pertinentes. Particularmente
esta capacitado para liderar equipos de trabajo e investigacion en las
diferentes areas en que se desenvuelve, que permitan lograr las
transformaciones que exige la educacion venezolana.

Rol de la Autora

La autora como mediadora en la tarea de ensefanza-aprendizaje, en
la catedra: Evaluacion de los Aprendizajes, del 3er. afo, debera: a)
Diagnosticar los conocimientos previos de los estudiantes en esta materia; b)
Disefar, desarrollar y evaluar un programa de formacién, fundamentado en
el uso de estrategias cognitivas, a saber: Mapa de Conceptos; ¢) Contrastar
los resultados de la evaluacion diagnéstica con los resultados de la
evaluacion final, a los fines de verificar los niveles de logro de los aprendices,
segun los objetivos previstos en el Programa de Formacion.

De esta manera, la autora es responsable de planificar, organizar y
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gestionar situaciones de aprendizaje individuales y cooperativas durante las
sesiones de clase, mediante la implementacion de estrategias didacticas que
favorezcan la autonomia de los estudiantes en la adquisicién de los

conocimientos.
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Capitulo 2. Estudio del Problema

Enunciado del Problema

El Problema a resolver en este Practicum es incrementar el
aprendizaje de los estudiantes de pregrado, especificamente de la carrera de
educacién, mencion Integral, en el area de evaluacion, mediante la
implementacion de un programa de intervencion en el uso de mapas de
concepto.
Descripcion del Problema

En el periodo académico 2010 — 2011 la autora tuvo la oportunidad de
intervenir en la catedra: Evaluacion de los Aprendizajes, como facilitadora en
una de las unidades previstas en el cronograma de trabajo, en el grupo de
tercer afio matutino de la Escuela de Educacion — mencidn Integral, con el fin
de validar las operaciones mentales que el alumnado requeria al Utilizar el
mapa conceptual como medio de evaluacion.

En esta experiencia se puso de manifiesto la dificultad del alumnado
para explicar, en términos de operaciones mentales: ;,Qué aprendio? y
¢, Como hizo para construir el mapa conceptual solicitado? —paso a paso-,
¢ Por qué escogio algunos criterios de evaluacion y no otros?...al parecer
desarrollaban la actividad sin mayor problematizacion de la tarea. Esta
situacion genero dudas en el docente sobre cuales serian esos procesos
mentales que generaban esos resultados, si la tarea era el resultado de un

proceso reflexivo y de construccién de significados o simplemente era una
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produccién “automatica”, y si realmente podriamos hablar de automaticidad
en procesos de aprendizaje.
Documentacion del Problema

Durante los ultimos afios ha proliferado la investigacion sobre el
aprendizaje autorregulado en alumnos universitarios, centrandose
especialmente en el analisis de ;como evaluarlo?: como evaluar los
constructos asociados al concepto, sus componentes, etc. La mayoria de los
aspectos a los que se refiere el término aprendizaje autorregulado no son
externamente observables, por lo que el reto es encontrar la manera de
documentar de forma fiable y valida estos aspectos. Para evaluar como
aprenden los estudiantes universitarios se usan distintos procedimientos,
dentro de los cuales los mas utilizados se basan en técnicas de autoinforme.

En virtud de las ideas anteriores, se considero importante realizar una
revision de las planificaciones elaboradas por los docentes que facilitan las
diversas asignaturas correspondientes a la carrera que cursan los
estudiantes que participarian en el entrenamiento, a fin de recabar
informacion sobre si aplicaban o no, estrategias como los mapas
conceptuales. En dicha revision no se observo la incorporacion del Mapa de
Concepto como estrategia de evaluacion, aan cuando algunos docentes la
presentaban como recurso didactico.

En atencion a lo descrito, la autora realizé una prueba diagnéstica, en
la cual se le solicitd a los estudiantes que identificaran los aspectos centrales

de la lectura: En torno al concepto de evaluacion, de Angel Pascual Martinez
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(1996); construyeran un mapa conceptual, tomando como referencia le
definicion que ofrece De Ketele (1984) sobre evaluacion, y que establecierar
la diferencia entre los términos concepto y definicion.

Los resultados de los mapas de conceptos, elaborados en la prueba

diagnostica, se detallan en la Tabla 1.

Tabla 1

Resultados de Prueba Diagndstica en Elaboracion de Mapas Conceptuales
Criterio F %

Identifica y subraya las ideas principales 7 28

del texto

Identifica los conceptos claves 10 40

Usa ovalos para ubicar los conceptos 7 28

Describe las relaciones entre conceptos 7 28

con palabras-enlace

Utiliza lineas para establecer las 15 60

relaciones

Presenta la informacion en forma 15 60

‘erarquica

n=25

De acuerdo con los resultados que se observan en la Tabla 1, se pudo
evidenciar que de un total de 25 estudiantes solo 7 (28%) estudiantes
identificaron y subrayaron las ideas principales del texto signado, usaron
ovalos para ubicar los conceptos y describio las relaciones entre conceptos
mediante palabras-enlace; 10 (40%), identificaron los conceptos claves en la
lectura;15 (60%) trazaron lineas para establecer las relaciones
correspondientes y presentaron la informaciéon en forma jerarquica.

Estos resultados evidenciaron debilidades tanto para ordenar las ideas
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estudiadas, resumir y generalizar hacia el &mbito de aplicacion, como para
captar relaciones y secuencias en el avance de los contenidos, formular
conclusiones y recordar los aspectos basicos del material de lectura.
Analisis de las Causas

Entre las causas que la autora de la investigacion pudo deducir sobre
la problematica planteada, basandose en el diagnostico efectuado a la
seccion objeto de estudio, se encuentra el desconocimiento total o parcial en
los estudiantes de como elaborar adecuadamente los mapas conceptuales
como una herramienta que les facilita el aprendizaje. Esto puede estar
asociado a lo que plantea Zalba (2005), quien al analizar los problemas de
produccion académica en estudiantes universitarios, argumenta que los
planes de estudio en el ambito de la Educacion Superior, en su mayoria, no
incluyen cursos relacionados con la ensefianza de estrategias de aprendizaje
en general.

Un aspecto relevante es que muchas veces los estudiantes,
conociendo del tema o contenido del texto, no seguian las instrucciones y
probablemente, esto obedezca a ser poco estratégicos al planificar,
monitorear y evaluar su desempefio durante las lecturas; y depender
totalmente del docente para superar las dificultades confrontadas, pues no se
genera un proceso de pensamiento que involucre conocimientos previos,
hipotesis, anticipaciones y estrategias para interpretar ideas implicitas y

explicitas ante la lectura asignada (Puente, 1996).
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En este sentido, podemos sefalar que las causas de este problema
radican en: a. La naturaleza de los conocimientos previos; b. Automatizacion
de los aprendizajes; c. Estrategias cognitivas y metacognitivas que utiliza el
discente; d. Patrones motivacionales.

Relacion del Problema con la Literatura

Ensenanza

Segun la Real Academia de la Lengua, la ensefianza es entendida
como el sistema y método de dar instruccion de un conjunto de
conocimientos, principios o ideas.

No obstante, Ochoa (1996) considera que la accion de ensefanza es
por naturaleza accion comunicativa quienes dialogan tienen previamente
asegurada la conexion entre mundo objetivo, mundo subjetivo y mundo
social (Flérez, 1996). Asi, advierten que la ensefianza es entendida en lo que
tiene de aplicacion del conocimiento, principio o idea, por ejemplo: el
maestro como ensenante, de ciencias sociales y humanas, tiene como tarea
fundamental traducir el horizonte lingUistico de los estudiantes y el horizonte
linguistico del objeto de estudio (Florez, 1996), con el fin de garantizar la
comprension y autoformacion.

Dicha aplicacion puede concretarse en distintas formas de ensefanza,
las cuales actuan como el transporte que comunica al docente y al alumno,
circulando desde la mente de uno hasta la mente del otro. Cabe aclarar que,
dada la multiplicidad de formas y el auge innovativo por crear, es un

reduccionismo delimitar el recorrido de una mente a otra, porque las
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tendencias actualizadas enfatizan la importancia de comprender, tanto al
docente como al alumno, como entidades holisticas.

El proceso de ensefianza debe considerar que la verdadera
experiencia es la que hace consciente al hombre de su finitud y de su propia
historicidad, la que le permite reconciliarse consigo mismo, reconocerse a si
mismo a partir de la confrontacién con el otro, con el mundo de las cosas, del
pasado y de la tradicion (Flérez, 1996).

En consecuencia, el método de ensefianza debera atender a los
siguientes fundamentos descritos en la Didactica Magna de Comenio (Flérez,
1996): a) Se debe ensefar las cosas antes que las palabras, primero los
ejemplos y después las reglas, motivar y disponer agradablemente el espiritu
de los discipulos y preparar los materiales didacticos antes de ensefiar; b) Nc
se ensefie sino una sola cosa a la vez, con claridad maxima; c) Debe
formarse primero el entendimiento de las cosas, después la memoria y por
altimo la lengua y la mano; d) La enseftanza debe iniciarse por lo mas
sencillo y rudimentario, de los simple a lo complejo; y e) Lo que se ensefia
debe denotar aplicabilidad en lo cotidiano.

Cada uno de los principios constitutivos del método propuesto por la
Didactica Magna de Comenio, regulan una ensefianza efectiva, que sin duda
promovera el aprendizaje facil, sélido y rapido del discente. Hoy dia, un
método de ensefianza significa generalmente un conjunto afin de técnicas y
procedimientos, mientras que en realidad abarca tanto la regulacion del

saber y del contenido curricular como una definicion del sujeto.
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Por ello, se integra en la practica del docente los siguientes principios

categoricos: a) Principio de autonomia: el que ensefia debe incentivar la
capacidad de pensamiento autonomo del alumno por medio de la
apropiacion de conocimientos de una manera critica; b) Principio de
contemporaneidad: el que ensefia debe enfatizar el caracter histoérico y
temporal del conocimiento, de los métodos que lo produjeron y debe
propiciar una revision permanente; ¢) Principio de realidad: el que ensefia
debe referir la actividad pedagogica al contexto real de los estudiantes,
encuadrando los programas de clases en una perspectiva que abarque el
crecimiento tanto individual como social, logrando que los objetivos
enunciados correspondan con el contenido programatico; y d) Principio de
creatividad: el que ensefia debe potenciar las aptitudes de creacién de los

estudiantes.

Con la mirada puesta en este horizonte, el quehacer educativo lograra

superar aquella ensefianza magistral basada en rigidos esquemas didacticos

— la cual sélo inculca una informacién alejada de la realidad cotidiana del

estudiante - y se acercara a su verdadera mision: contribuir realmente a la

difusion generalizada del conocimiento y de la formacion.

Aprendizaje

La mayoria de los autores concuerdan en definir al aprendizaje como

un cambio mas o menos perdurable en la conducta; también refieren el

aprendizaje como la capacidad de aprovecharnos de la experiencia (Aragon,

2001). Cada una de estas definiciones que ofrecen los especialistas
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dependen de sus posiciones tedricas o teorias implicitas, entendidas como
un conjunto de reglas o restricciones en el procesamiento de la informacion
que restringirian no solo la seleccién de la informacion procesada sino
también las relaciones establecidas entre los elementos de esta informacion
(Pozo, 2003).

Las teorias se pueden clasificar, de manera muy general, en dos
grandes grupos: las teorias conductuales y las teorias cognoscitivas. Para
las teorias conductuales, el aprendizaje consiste en la aparicion o
modificacion de una conducta de manera perdurable como resultado de la
experiencia, y cabe observarlo, registrarlo, medirlo y evaluarlo por medio de
las conductas que ejecuta el sujeto. Asi, un estudiante ha aprendido a restar,
siempre y cuando, al colocarle una serie de tales operaciones, las realice
correctamente.

Para las teorias cognoscitivas, en cambio, el aprendizaje incluye no
solo los cambios de conducta, sino también las modificaciones en la
capacidad de conducirse, y no cabe observarlo, registrarlo, medirlo ni
evaluarlo directamente, pues se trata de una inferencia (Aragén, 2001), dado
que si partimos del supuesto de que el ambiente natural y sociocultural
constituye un entramado complejo, en el que aprendemos un sinfin de
valores y actitudes, y la actividad de aprender se compone de una secuencia
de acciones encaminadas a la construccion del conocimiento, al desarrollo
de habilidades, a la adquisicion de habitos y la formacion de actitudes,

originando una transformacion en la conducta del alumno, el enfoque
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cognoscitivo destaca la individualizacion de los procesos psicoldgicos... en
donde los sujetos se enriquecen y luego construyen su propio conocimiento
(Martinez, 1999) sin esta consideracion no hay cabida para un aprendizaje

significativo.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje es mas acciéon que
especulacion, y su verdad se mide por las consecuencias Utiles que trae al
mejoramiento y la transformacion progresiva de la realidad, en la resolucion
de las necesidades y problemas del individuo (Flérez, 1996).

No basta reconocer el caracter activo y selectivo del sujeto
cognoscente, sino también su caracter pasivo y receptor de estimulos y
sefales del medio, pues en la interaccion el individuo va produciendo
expectativas que le permitiran no sélo ir interpretando cada vez mas
fielmente la realidad sino también contribuir progresivamente a su pleno
autodesarrollo (Florez, 1996).

Sin embargo, para poder asegurar un aprendizaje significativo, es
fundamental que el discente gestione sus conocimientos y habilidades de
forma estratégica, es decir, de forma deliberada e intencional, pues esa
secuencia integradora de procedimientos o actividades de las que se valga el
alumno seran las que le facilitaran la comprension, asimilacién y aplicacion
de la informacion.

Las Estrategias de Aprendizaje son un procedimiento (conjunto de
pasos o0 habilidades) que un alumno adquiere y emplea de forma intencional

como instrumento flexible para aprender significativamente y solucionar
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problemas y demandas académicas (Diaz Barriga, Castafieda y Lule, 1996;
Hernandez, 1991).

Si bien las estrategias de aprendizaje otorgan al discente mayor
autonomia y responsabilidad en su proceso de aprendizaje, el docente esta
en la obligacion de brindar una instruccion estratégica, es decir, asumir el
ejemplo o el modelaje como la mejor via para el desarrollo de aprendices
estrateégicos, por ejemplo: nuestra condicion como lectores y escritores es
fundamental para impulsar el desarrollo de estos procesos en nuestros
alumnos. Podemos ensefar a leer y escribir, pero no podemos formar,
educar a otros en la lectura y escritura sin el cultivo de nosotros mismos en

tal sentido (Dubois, 1998).

Por consiguiente, se dice que un alumno emplea una estrategia,
cuando es capaz de ajustar su comportamiento (lo que piensa y hace), a las
exigencias de una actividad o tarea encomendada por el profesor, y a las
circunstancias en que se produce. En lineas generales, que para que la
actuacion de un alumno sea estratégica es necesario que: a) realice una
reflexion consciente sobre el propdsito u objetivo de la tarea, b) planifique
qué va a hacer y como lo llevara a cabo, c) realice la tarea o actividad
encomendada, d) evalue su actuacion, y e) acumule conocimiento acerca de
en qué situaciones puede volver a utilizar esa estrategia, de qué forma debe

utilizarse y cual es la bondad de ese procedimiento.
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Definidas de una manera amplia, las estrategias de aprendizaje son
procedimientos que facilitan el aprendizaje. Estas estrategias van desde las
simples habilidades de estudio, como el subrayado de la idea principal, hasta
los procesos de pensamiento complejo como el usar las analogias para
relacionar el conocimiento previo con la nueva informacion.

Algunos autores conciben las estrategias cognoscitivas como las
operaciones Yy los procedimientos que el estudiante utiliza para adquirir,
retener y recuperar diferentes tipos de conocimiento y ejecucion. Indicando
ademas que las estrategias cognoscitivas involucran capacidades
representacionales (como la lectura, la escritura...) y selectivas (como la
atencion y la intencion).

De igual manera, Gagné (1987) propone que las estrategias
cognoscitivas son capacidades internamente organizadas de las cuales hace
uso el estudiante para guiar su propia atencion, aprendizaje, recuerdo y
pensamiento. El estudiante utiliza una estrategia cognoscitiva cuando presta
atencién a varias caracteristicas de lo que esta leyendo, para seleccionar y
emplear una clave sobre lo que aprende, y otra estrategia para recuperarlo.
Lo mas importante es que emplea estrategias cognoscitivas para pensar
acerca de lo que ha aprendido y para la solucién de problemas.

Sin embargo, para utilizar estrategias es necesario poseer habilidades,
entendidas estas como capacidades o destrezas que pueden expresarse en
conductas en cualquier momento, por que han sido perfiladas o

desarrolladas a través de la practica (Schmeck, 1988). El potencial de
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cualquier habilidad esta determinado por:  a. la utilidad y aplicaciones de la
habilidad, b. el aprendizaje de diversas estrategias, y c. el desarrollo de una
memoria comprensiva (Arguelles, 2007).

Por esta razon, quien inicia un proceso debe ser consciente de los
conocimientos, concepciones, representaciones y vivencias que ha logrado.
Los estudiantes deben dirigir su aprendizaje a través de la puesta en practice
de una serie de estrategias cognitivas, metacognitivas, motivacionales y de
apoyo que les permiten construir sus conocimientos de forma significativa,
siendo capaces de regular y controlar de forma intencional todo el proceso,
pues conocen sus habilidades, los conocimientos que poseen, saben qué
deben hacer para aprender, han aprendido a monitorear sus conductas de
estudio, ajustan sus conductas y actividades a las demandas de estudio,
estan motivados para aprender y son capaces de regular su motivacién. Lo
que claramente los identifica como autorreguladores de sus aprendizaje no
es tanto su utilizacion aislada de estrategias de aprendizaje, sino su iniciativa
personal, su perseverancia en la tarea y las competencias exhibidas,
independientemente del contexto en el que ocurre el aprendizaje.

Los alumnos autorreguladores se centran en su papel como agente:
son conscientes de que el éxito académico depende sobre todo de su
actividad e implicacién (Bandura, 2001; Zimmerman, Greenberg y Winstein,
1994; Zimmerman, 2002). Por todo ello, la autorregulacién de aprendizaje
resulta fundamental de cara al éxito académico, ya que éste esta muy

relacionado tanto con la realizacién de un trabajo personal de intensa
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implicacion en tiempo de estudio, como con el patrdn estratégico de
autorregulacion utilizado (Rosario, NUfiez, Gonzalez-Pienda, Almeida,
Soares y Rubio, 2005).

Metacognicion

La Metacognicion se concibe, generalmente, como una capacidad
para pensar acerca del pensamiento (proceso mental) o para ser consciente
y controlar los propios procesos de pensamiento (McCombs, 1993). Es un
conocimiento anadido que surge de la reflexion sobre nuestro conocimiento.
Y esta autora dice mas,..."el conocimiento y las destrezas metacognitivas
suministran la estructura basica para el desarrollo del autocontrol positivo y
de la autorregulacion de los propios pensamientos y sentimientos” (p. 213).

Flavell (1985), uno de los precursores del estudio sobre Metacogniciér
desde el siglo pasado, en una definicion mas actual, entiende la
Metacognicion como el conocimiento que se adquiere a partir de los
contenidos y de los procesos de la memoria. Posteriormente, Flavell (1985)
admitira que hay otros aspectos de la mente humana, ademas de la
memoria, que contribuyen al conocimiento, como por ejemplo el aprendizaje,
la atencion, el lenguaje, etc.

La mayor parte del conocimiento metacognitivo implica, seguin
Flavell (1985), la existencia de interacciones o de combinaciones entre dos o
tres de estas variables: la persona, la tarea y la estrategia. Ademas, el
conocimiento metacognitivo, como los demas tipos de conocimiento, es

susceptible de producirse mediante un acceso intencionado o automatico y
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puede ser mas o menos preciso e influir consciente o inconscientemente
(Labatut, 2004).

Un concepto asociado a la Metacognicion es el de autorregulacion, el
cual tambien fue investigado, durante los inicios de la perspectiva cognitivo-
social, por Alberto Bandura, quien lo concebia como un logro del proceso de
socializacion (Bandura y Walters, 1963). Segun estos autores, la
autorregulacion es un tipo de aprendizaje progresivo con el que la persona
adquiere la capacidad para reproducir, cada vez con mas autonomia y sin
necesidad de estar presente, las conductas observadas en el modelo. Es un
proceso que comienza fuera, externo y por lo tanto esta controlado en su
primer momento por fuerzas fisicas y sociales; posteriormente pasa a ser
interno, pues el sujeto lo dirige y lo centra en las reflexiones sobre su propio
pensamiento (Labatut, 2004).

Vygotsky (1999) reconocio la importancia de la autorregulacion
identificandola como la segunda fase en el desarrollo del conocimiento.
Cuando el sujeto adquiere el conocimiento y resuelve el problema de una
manera automatica, esto indica que esta en la primera fase; ya en la
segunda fase, las acciones son conscientes y dirigidas a una meta, el sujeto
que aprende emplea estrategias para recordar y usar lo que necesita para
resolver problemas, lo que le proporciona un mayor control sobre su
crecimiento cognitivo.

Con relacion a la Metacognicion, el conocimiento del propio

funcionamiento cognitivo posibilita que los sujetos autorreguladores se
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planifiquen y se organicen antes de iniciar una actividad; que los ajustes que
llevan a cabo durante el trabajo se instruyan y monitoricen; y que se evallien
a si mismos, las tareas y la estrategia, en las revisiones que realizan
después de finalizar las diferentes etapas del aprendizaje (Flavell: 1981;
Brown: 1987).

Se puede observar que la autorregulacién es un proceso muy activo y
practico, interno y con una proyecciéon externa, mas consciente o deliberado
que inconsciente o automatico, lleno de juicios y adaptaciones, que dirige el
pensamiento y la conducta, evitdndose asi que las actuaciones de la persona
que aprende estén dominadas por la impulsividad cognitiva o motora, asi
como por una ejecucion claramente dependiente. La regulacion es gradual, a
lo largo del tiempo se generan y mantienen cogniciones, afectos, motivos y
comportamientos orientados hacia el logro de metas; y, encierra una
secuencia de decisiones que permiten asignar y distribuir adecuadamente los
recursos cognitivos (esfuerzo, atencion, tiempo, etc.) entre los diferentes
aspectos de una o de varias tareas (Labatut, 2004).

En consecuencia, y atendiendo a las consideraciones de Flavell
(1985), podemos afirmar que el uso de una estrategia requiere que el alumno
sea jugador antes que entrenador, que aplique y practique una técnica para
reflexionar sobre ella y que adquiera un control creciente sobre su uso.
Clasificacion de las estrategias de aprendizaje

A continuacion nos referiremos a las estrategias que puede utilizar un

aprendiz con el fin de codificar, almacenar y recuperar o evocar informacion,
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procesos éstos que conducen al logro de un objetivo mas general como es el
de adquirir conocimiento. En este sentido, destacaremos, especialmente, las
estrategias de ensayo, de elaboracion y de organizacién que un aprendiz
puede utilizar para hacer mas significativa la informacién que recibe, y asi

transferirla a su sistema de memoria.

1. Estrategias de ensayo

Estas estrategias, de acuerdo a la clasificacion que brinda Pozo
(2003), favorecen el aprendizaje memoristico, dado que su finalidad es la

recirculacion de la informacién, a través del repaso simple.

Segun Poggioli (2008), ensayar consiste en practicar o repetir
informacion, con el fin de codificarla o registrarla. En consecuencia, las
estrategias de ensayo, también denominadas estrategias de memoria, las
podemos utilizar para ensayar o practicar la informacion que recibimos, y
estan directamente relacionadas con el incremento en nuestra habilidad para

transferir la informacion a nuestro sistema de memoria.

En relacion con las estrategias de ensayo, se ha sefialado que existen
tres principios generales bajo los cuales se pueden describir la adquisicion y
la generalizacion de las estrategias de memoria (Waters y Andreassen,

1983).
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Tabla 2. Principios sobre el uso y la generalizacion de estrategias
(tomado de Waters y Andreassen, 1983)

Caracteristicas de la tarea

Principio Las estrategias de memoria aparecen bajo condiciones

que promueven el procesamiento 6ptimo del material a
1 aprender como: mas tiempo para estudiar, instrucciones
que centren la atencion del aprendiz en los aspectos
relevantes del material o de la tarea, etc.
Caracteristicas de los materiales

Principio Las estrategias de memoria aparecen cuando los

materiales promueven el uso de esa estrategia lo cual

2 puede deberse a las caracteristicas estructurales del
material, su valor imaginativo, su familiaridad o su
significado.

Principio Caracteristicas de los aprendices
Los individuos se hacen mas activos en el inicio del uso de
3 una estrategia en una variedad de situaciones a medida

que aumentan de edad y adquieren mas experiencia.

Tipos de estrategias de ensayo

Estrategias de codificacion: que promueven la atencion del aprendiz
hacia aspectos relevantes del material y la tarea y que conducen a
representaciones mas elaboradas y significativas; y Estrategias de
Organizacion del material: que se aplican durante el proceso de aprendizaje

o durante el proceso de su evocacion o recuerdo.

Mientras que las estrategias de codificacion facilitan la adquisicion de
la informacion en el momento de su presentacion, las estrategias de

drganizacion son mas Utiles durante el proceso de evocacion, ya que le
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permiten al aprendiz tener acceso a la informacién almacenada en su

sistema de memoria.

Estrategias de codificacion o registro de la informacion

Con respecto al tipo de estrategia de memoria que utilizan los
nifos, se podria decir que hay estrategias de memorizacién pasiva y
estrategias de memorizacion activa. Esto quiere decir que cuando un
nifo desea memorizar alguna informacion, si utiliza estrategias de
memorizacion pasiva, tiende a repetir las unidades de informacion
presentadas varias veces, sin realizar elaboraciones sobre la
informacidn, y sin imponerles ninguna organizacioén o estructura. Sin
embargo, cuando los nifios utilizan estrategias activas, tienden a
ensayar cada unidad de informacién que se les presenta
conjuntamente con las anteriores, estableciendo entre ellas relaciones
y asociaciones que les van a permitir, posteriormente, evocarlas mas

facilmente.

En sintesis, podriamos sefalar que:

1. Las estrategias de ensayo se adquieren a medida que los nifios
avanzan en edad y nivel escolar.
2. En general, los nifios en edad de seis o siete afios, con frecuencia,

usan las estrategias de ensayo cuando se les pide que lo hagan, pero
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no las utilizan espontaneamente. Aparentemente, poseen las
estrategias pero no saben como utilizarlas.

3. Hacia la edad de once o doce afios, los nifios tienden
espontaneamente a ensayar durante el aprendizaje, y a modificar su
conducta de practica con el fin de alcanzar el objetivo de la tarea.

4. Parece haber cierta progresién en la manera como los nifios utilizan la
practica o el ensayo para facilitar el aprendizaje y la retencion del

material.

Estrategias de organizacion de la informacion

Las estrategias de organizacion se refieren a aquellos
procedimientos utilizados por el aprendiz para transformar la
informacion a otra forma que sea mas facil de comprender y aprender.
Las estrategias de organizacion incluyen el agrupar u ordenar las
unidades de informacion a ser aprendidas en categorias. Agrupar,
pues, consiste en ordenar las unidades de una lista en grupos, con

base en los atributos o caracteristicas que tienen en comun.

Las estrategias de organizacion no solamente sirven para
aprender, sino que también, son utiles para evocar, siempre y cuando
el aprendiz esté en capacidad de identificar las categorias

conceptuales que estan implicitas en los materiales.

Estrategias de elaboracion

30



Segun Poggioli (2003) elaborar significa llevar a cabo actividades que
le permitan al aprendiz realizar alguna construccion simboélica sobre la
informacién que esta tratando de aprender con el propdsito de acentuar el

significado y mejorar el recuerdo.

Las estrategias de elaboracion se utilizan, generalmente, cuando la
informacién nueva carece de significado para el aprendiz como puede ser el
caso de definiciones de conceptos, pronunciacion de palabras en lenguas
extranjeras, formulas, etc. En este caso, es conveniente ensefiar a los
aprendices a utilizar algunos elementos del material y a asignarles
significado mediante actividades como la creacidén de una frase o de una
oracion, el establecimiento de relaciones basadas en caracteristicas

especificas del material o la formacién de imagenes mentales.

Cuando las estrategias de elaboracion se aplican a tareas mas
complejas como el aprendizaje de informacion contenida en textos, las
actividades para elaborar sobre el material incluyen: parafrasear, resumir en
nuestras propias palabras, crear analogias, hacer inferencias, extraer
conclusiones, relacionar la informacion que se recibe con el conocimiento
previo, utilizar métodos de comparacion y contraste, establecer relaciones de
causalefecto, tratar de ensefarle a otra persona lo que se esta aprendiendo
o hacer predicciones y verificarlas (Weinstein, Ridley, Dahl y Weber, 1988-

1989).
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El objetivo principal de las estrategias de elaboracién, como sefala
Poggioli (2003), es integrar la informacién nueva con el conocimiento previo,
es decir, transferir el conocimiento almacenado en la memoria a largo plazo ¢

la memoria de trabajo y asimilar la informacion que llega a la ya existente.

La elaboracion es una estrategia muy eficaz, sin embargo, sus efectos
varian y podria decirse que estan en funcion de las caracteristicas del
aprendiz, de la naturaleza de los materiales y de la tarea. Existen dos tipos
de elaboracion: la elaboracidén imaginaria y la elaboracién verbal. A
continuacion nos referiremos a cada una de ellas y a las estrategias

involucradas en su uso.

Estrategias de organizacion

Las estrategias de organizacién nos permiten comprender, resumir,
organizar y sintetizar ideas complejas que, en muchos casos, sobrepasan la
informacion contenida en enunciados de tipo verbal, ya que incluyen
conceptos claves y sus relaciones, ofreciendo una vision global de la

informacion que las palabras por si solas no logran.

Para Poggioli (2003), una de las estrategias de organizacion la
constituye la elaboracion de mapas de conceptos para identificar y
representar visualmente las relaciones mas importantes entre las ideas de un
texto, facilitando asi su comprension, por cuanto el lector identifica los

conceptos o ideas importantes en el material y representa su estructura y sus
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relaciones en forma de red; para ello utiliza 6valos que incluyen el concepto o
la idea y lineas para representar sus relaciones. Y afade que los hallazgos
referidos a la utilidad de esta estrategia para tareas de comprensién y
aprendizaje, senalan que los estudiantes que elaboran mapas de conceptos,
rinden mas que los estudiantes que utilizan sus propios métodos.

Segun Ontoria, Ballestero, Cuevas, Giraldo, Molina, Rodriguez y Vélez
(2001) el mapa conceptual es una técnica creada por Joseph D. Novak,
quien lo presenta como estrategia, método y recurso esquematico.

El mapa conceptual es un resumen esquematico que representa un
conjunto de significados conceptuales incluidos en una estructura de
proposiciones (Novak: 1990).

De acuerdo con lo planteado por Novak (1990), el mapa conceptual
contiene tres elementos fundamentales:

Tabla 3. Elementos Fundamentales de los Mapas Conceptuales

Concepto Proposicion Palabras-Enlace
Son las

Son unidades

Son imagenes
mentales,
abstracciones que
expresadas
verbalmente indican
reqularidades,
caracfteristicas
comunes, de un grupo
de objetos o
acontecimientos.

semanticas que
constan de dos o mas
conceptos unidos por
palabras enlace.
Tienen valor de verdad
puesto que afirman o
niegan algo de un
concepto.

palabras que se
utilizan para
vincular los
conceptos y
ademas, para
representar el
tipo de relacion
que se
establece entre
ellos.
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Los Mapas Conceptuales deben ser simples, y mostrar claramente las
relaciones entre conceptos y/o proposiciones. Van de lo general a lo
especifico, las ideas mas generales o inclusivas, ocupan el apice o parte
superior de la estructura y las mas especificas y los ejemplos la parte inferior.
Aun cuando muchos autores abogan porque estos no tienen que ser

necesariamente simétricos.

. enlace
Concepto Super ordenado enlace

Primer nivel de relacion
(conceptos generales)

enlace enlace enlace
Segundo nivel de relacién
(conceptos menos
generales)

enlace enlac
. ., enlace enlace ace

Tercer nivel de relacion

(conceptos mas

particulares)
enlace cruzado

Figura 1: Estructura basica para la elaboracion de Mapas Conceptuales,
propuesta Campos (2005).
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Segun Campos (2005) los mapas conceptuales suelen usarse: 1)
como instrumento de exploracion del conocimiento previo del alumno, 2)
como medio de confrontacion de los saberes de los alumnos, 3) como medio
para medir la comprension de los alumnos, 4) como medio para establecer
una aproximacion del estado de la estructura cognitiva del alumno, 5) como
instrumento didactico en la ensefanza, y 6) como herramienta para entender

la estructura de un contenido.

En sintesis, la actividad de construccion y reconstruccion de mapas es
un ejercicio que consolida la retencion del aprendizaje y la recuperacion de la
informacion de manera asociativa (en el sentido de vinculacién de los
saberes). Los mapas conceptuales constituyen una estrategia cognitiva que
implica, la puesta en marcha de ciertas habilidades del pensamiento, como

por ejemplo: clasificar, ordenar, jerarquizar, incluir, diferenciar, etcétera.

Se puede sefalar que las estrategias de organizacidon son
fundamentales para el logro de un aprendizaje efectivo, ya que el uso de
estas estrategias permite: 1) la organizacion de la informacion mediante la
imposicion de una estructura por parte del aprendiz, 2) la identificacion de la
estructura del texto, 3) la construccion de una representacion grafica
alternativa del material a aprender, 4) la visualizacidén de la organizacion

general de la informacion y 5) la reconstruccion de la informacion.

35



Capitulo 3. Anticipacion de los Resultados e Instrumentos de Recoleccion de
Datos

En este capitulo, se presentan los objetivos generales y especificos
bajos los cuales se enmarco la intervencion, los resultados esperados, asi
como los instrumentos empleados para su recoleccion y medicion.
Objetivo General

Mejorar el uso de mapas conceptuales como estrategia de aprendizaje
en el area de evaluacion, de los estudiantes del tercer afio de la Carrera de
Educacién, mencion Integral, de la Universidad Catolica Andrés Bello.
Objetivos Especificos

1. Diagnosticar la habilidad de los estudiantes para organizar la
informacion contenida en un texto y su nivel de comprension.

2. Aplicar un programa basado en el uso de los mapas conceptuales, a
los estudiantes universitarios, para mejorar el aprendizaje en el area
de evaluacion.

3. Evaluar la habilidad de los estudiantes para organizar la informacion
contenida en un texto y su nivel de comprensién, luego de ser
entrenados en el programa basado en el uso de mapas conceptuales
como estrategia de organizacion.

Medicion de Resulfados
Para evaluar los efectos del programa de intervencion, es decir, medir
los resultados del presente estudio se elaboraron dos pruebas de aplicacion:

una diagnostica y una final (Anexo A). Estas pruebas se caracterizaron por
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estar ajustadas a los contenidos programaticos de la asignatura Evaluacion
de los Aprendizajes, por lo cual comparten el mismo estilo mas no las
mismas preguntas, pues corresponden a diferentes contenidos.

Estas pruebas se lograron a partir de una seleccidén apropiada de
interrogantes representativas, de acuerdo a los objetivos que se pretendian
alcanzar y a los textos empleados en el curso. La seleccion de las lecturas, y
preguntas correspondientes, las seleccioné la autora del programa del Curso,
bajo el consenso de la profesora de la asignatura.

Para evaluar los mapas conceptuales, como producciones individuales
de los estudiantes, se realiz6 un instrumento (Anexo C), en el cual se
tomaron en cuenta los criterios propuestos por Ontoria et al (2001) y por
Hernandez (2006). De este modo, se logré medir el avance alcanzado en
relacion a la comprension de los contenidos manejados en la asignaturay a
su vez los aspectos formales para la elaboracion de los mapas de concepto.

Las pruebas se disefiaron para ser contestadas con lapiz y papel, de
forma individual, en algunas sesiones, y otras en equipo, con el fin de
promover tanto la autoevaluacion como la coevaluacién del proceso de
aprendizaje. La duracion de estas pruebas fue de 60 minutos. La valoracion
sobre el desempeno académico de cada estudiante, en elaboracion de
mapas conceptuales, se expresd en forma numérica con una escala del 0 al
20, siendo 10 puntos la calificacidn minima aprobatoria.

La prueba diagnoéstica se aplicod antes de iniciar el programa de

mapas conceptuales; y la prueba final, una vez culminado el programa, con
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el fin de determinar los resultados del mismo. Cabe destacar que los

resultados de la prueba diagndstica permitieron planificar las estrategias de

intervencion, tomando como referencia las fortalezas y debilidades de los

estudiantes, en cuanto al uso de la estrategia, asi como también, la

diversidad y particularidades del grupo en estudio.

A continuacion se describen los instrumentos que se utilizaron en el

programa de formacion:

1.

2.

Prueba dia ndstica Prueba final: dichos instrumentos nos permitiran
contrastar el nivel de dominio que poseen los estudiantes, en cuanto
al empleo del Mapa de Concepto como estrategia de aprendizaje,
durante la realizacion de una tarea de aprendizaje. Dichas pruebas
constaran de dos apartados. El primero sera dedicado a la
comprension de una lectura, en el cual el estudiante debera aplicar
sus estrategias cognoscitivas, y el segundo apartado le ofrecera al
estudiante la alternativa de representar a través de un Mapa de
Concepto (estrategia de organizacion o elaboracion de la informacion)
un resumen sobre la tematica presentada en la Catedra de Evaluacion
de los Aprendizaje.

Autoevaluacion: permitira contrastar la percepcion que tienen los
alumnos en cuanto al uso de estrategias cognoscitivas y la
aplicabilidad de las mismas ante tareas de aprendizaje. Dicho
instrumento contd con seis (06) indicadores, los cuales estaban

enmarcados en una escala de likert: (1) Nunca, (2) Casi Nunca, (3)
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Algunas veces, (4) Casi Siempre y (5) Siempre, con el propésito de
evaluar la frecuencia con que son atendidos los criterios, que
prescriben los autores, sobre la correcta aplicacion de las estrategias
cognoscitivas, por parte de los estudiantes.
Validez y Confiabilidad de los Instrumentos
Los instrumentos fueron validados en contenido por un grupo de seis
(06) expertos en materia evaluativa, de la referida Universidad.
La confiabilidad de los instrumentos se estimo a través del coeficiente
a de Cronbach. El valor del coeficiente de fiabilidad de la prueba diagndstica
fue de 0,76, y el coeficiente de fiabilidad de la prueba final fue de 0,71. Para
ello, se utilizd el programa estadistico Statistical Package for the Social

Sciences 2010 (SPSS).
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Capitulo 4. Estrategia de Solucién

Este capitulo esta conformado por tres secciones: (a) discusion y
evaluacion de soluciones, (b) descripcion de la solucidon seleccionada,
incluyendo las soluciones consideradas por algunos autores en
investigaciones similares, y (c) informe de las acciones tomadas durante el
proceso de entrenamiento.

Discusion y Evaluacion de Soluciones

En esta investigacion, el problema a resolver es el déficit que
presentan los estudiantes, especificamente de la carrera de educacion,
mencidn Integral, en cuanto al manejo del mapa de concepto como
estrategia de aprendizaje y como estrategias de evaluacion.

Sobre este tema, Aranda (2004) avala que las estrategias de
aprendizaje contribuyen ampliamente en el desarrollo cognoscitivo de los
aprendices. Dicha afirmacién se sustenta, en los reportes de su
investigacion, la cual se titula: Efectos de un programa de estrategias de
aprendizaje en estudiantes universitarios. Los resultados revelaron
“diferencias altamente significativas entre el grupo control (GC) y
experimental (GE) luego de aplicarse el Programa de Estrategias de
Aprendizaje (t = -7.179, gl= 38, p<.001) alcanzadndose un nivel de manejo
bueno en el GE (x = 1.55)” (Inga, Aranda, J., Capa, W., Montes De Oca, H.,
2004, p.47).

Asimismo, Rojas (2005), reporta en su investigacion, Propuesta de

seminario de mapas conceptuales como estrategia en los estudiantes de la
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Escuela de Educacion de la Universidad Central de Venezuela, que los
mapas conceptuales representan una valiosa estrategia para organizar la
informacidon mas relevante de un texto, y lograr una imagen visual que facilite
su recuerdo, y por tanto, un aprendizaje significativo.

Al revisar y reflexionar sobre estas investigaciones y los resultados
aportados por sus autores, se puede afirmar que la estrategia de solucidn,
por ellos planteada, resulta apropiada para el escenario de trabajo de Ia
autora.

Descripcion de la Solucion Seleccionada

El presente estudio se desarroll6 bajo un tipo de investigacion pre-
experimental que como plantean Hemandez, Fernandez y Baptista (2003),
es un disefio que permite aplicar a un grupo una prueba inicial al tratamiento
experimental, después se le administra el tratamiento y se le aplica una
prueba posterior.

Desde esta perspectiva, se aplicd un programa de intervencion
basado en el uso de los mapas conceptuales, como estrategia de
aprendizaje y como estrategia de evaluacion, entendiendo sobre estos dos
procesos, que la evaluacion surge como un macroproceso, es decir, el mapa
de concepto como estrategia de evaluacion, se desarrolla como un proceso
de regulacion en donde el aprendiz, es capaz de valorar significativamente
sus habilidades cognoscitivas, con el fin de aprender. Sobre este particular,
la evaluacion no es concebida como producto final del aprendizaje, sino la

clave del mismo.
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Poggioli (2003) argumenta que las estrategias de aprendizaje pueden
adquirirse mediante la instruccion y el entrenamiento, y son mas eficaces
cuando se encuentran enmarcadas en programas instruccionales orientados
a mejorar el aprendizaje.

En consecuencia, se disefi¢ un programa de intervencién cuya
duracion fue de seis (6) semanas, a razén de una (1) sesidn semanal, de dos
(2) horas cada una. Todo esto en el marco de la asignatura Evaluacion de los
Aprendizajes, lo cual permitié entrenar a los estudiantes en el uso de los
mapas conceptuales, siguiendo los contenidos programados de la catedra.

La metodologia seguida durante cada sesidn consistio en realizar una
dinamica inicial con el fin de activar los conocimientos previos sobre el mapa
de concepto, cdmo estrategia de aprendizaje y como estrategia de
evaluacion, explicar lo que se aprenderia sobre la estrategia, y su
importancia dentro del marco de la evaluacién de los aprendizajes.

La primera sesion del Programa de Formacion, consistio
fundamentalmente en explicar el propdsito del programa, sus implicaciones,
beneficios y responsabilidades de cada participante. Posteriormente, la
investigadora procedié a la aplicacion de la prueba diagndstica. Dicha prueba
se sustento en la Lectura N° 2 de Martinez (1996) titulada “En torno al
concepto de evaluacion” (Anexo D). Durante el desarrollo de esta evaluacion,
los alumnos manifestaron sus inquietudes sobre la elaboracion del mapa de
concepto solicitado. Una vez transcurrido el tiempo asignado para la prueba,

se realizd un primer dialogo, en donde cada uno de los participantes tuvo la
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oportunidad de expresar su reflexion en cuanto a sus conocimientos previos
sobre la estrategia propuesta. Asimismo, se intercambiaron impresiones
sobre la importancia de seguir instrucciones, dado que un nimero
considerable de alumnos elaboré su propuesta de mapa conceptual de la
lectura, como totalidad, y no de la definicién de De Ketele (1984), autor
citado en el texto, tal como se indicaba.

En la segunda sesion, la investigadora presento el tema: los mapas
conceptuales como estrategia de organizacion, especificando su importancia
en el proceso de aprendizaje y su aplicabilidad en el area de evaluacion.
Durante el desarrollo de la sesion, la docente, mediante la técnica de la
pregunta lograba verificar los niveles de atencion y comprensién de los
alumnos sobre la materia. Se desplegaron diversos modelos de mapas
conceptuales, en donde los alumnos tuvieron la oportunidad de contrastar los
postulados de Novak (1990) sobre las caracteristicas particulares,
estructuracion y componentes de los mapas de conceptos.

La tercera sesion de trabajo fue absolutamente practica. En este
sentido, los participantes, sirviéndose de las bondades del trabajo
colaborativo, conformaron cinco (5) grupos de cinco (5), en donde cada uno
debia revisar, analizar: a.- bloques de palabras, con el fin de construir un
mapa de conceptos, en atencion a los criterios abordados la sesién anterior;
y b.- la lectura 1, titulada: La Estrategia del Resumen. Cada grupo de trabajo
abordo las tareas asignadas con cuidadosa atencion, seguidos de sus

apuntes sobre la materia, en cuanto a los criterios y particularidades de esta
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estrategia.

La cuarta sesidon de trabajo, cada grupo presentd sus reflexiones
sobre la dinamica de la sesion de practica. Se presentaron los mapas de
conceptos elaborados por cada grupo, se contrastaron las diferentes
posturas de los grupos, en cuanto a la macro estructura del texto, los
conceptos claves, la jerarquia y conexion entre concepto. Esta co-evaluacion
sirvi6 de referencia para los participantes, pues cada grupo valord las
debilidades y fortalezas sobre el manejo del mapa de concepto como
estrategia de aprendizaje y como estrategia de evaluacion.

La quinta sesion, se fundamento en la revision del material de
Arredondo, S. y Cabrerizo, S. (2007) Evaluacién Educativa y Promocion
Escolar (ANEXO D). Se realizé especial énfasis en los apartados: a.-
Didactica de la evaluacion, b.- la evaluacion del proceso de enseiianza, y c.-
la evaluacion del proceso de aprendizaje. Como actividad de inicio, la
investigadora exhort6 a los participantes que tomando como referencia la
figura 2.4 Simultaneidad e integracién entre los procesos de ensefianza-
aprendizaje y el proceso de evaluacion, presentado en Arredondo, S. y
Cabrerizo, S. (2007), elaborara un mapa de conceptos. La investigadora,
selecciono a dos (2) estudiantes aleatoriamente, con el propdsito de que
estos presentaran su mapa de conceptos, usando como recurso el pizarrén.
Con base en las dos (2) propuestas, la investigadora, con la participacion del
grupo, realizaron observaciones y sugerencias sobre la presentacion del

contenido.
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La sexta, y ultima sesidn, estuvo orientada a la autoevaluacion del

proceso de aprendizaje. La primera parte de esta sesion de trabajo, estuvo
orientada a la realizacion de la prueba final. La finalidad de esta evaluacion,
a diferencia de lo esperado por los participantes, no consistia en la
realizacion de un mapa de concepto de la materia, sino en la reorganizacion
y validacion de conceptos, a la luz de una propuesta de mapa conceptual ya
elaborado (ANEXO B). Es decir, la evaluacion final, colocaba al participante
como evaluador de una propuesta. Por tanto, se esperaba que los
participantes emitieran juicio de valor sobre la propuesta, y finalmente
procedieran a la reelaboracion del mapa presentado. Esta experiencia de
trabajo fue muy enriquecedora, pues los participantes manifestaron la
complejidad de la tarea, pero al identificarse como evaluadores de la
propuesta el nivel de compromiso fue significativamente alto. Cada
participante definio sus criterios de evaluacion, en atencion a los contenidos
de la materia, los cuales fueron abordados en las sesiones previas.
En la segunda parte de la sesion, los participantes recibieron un instrumento
para la autoevaluacion de su proceso (ANEXO E), con los resultados de su
prueba diagndstica, y los mapas de concepto elaborado en las sesiones
practicas, con el objetivo de que pudieran valorar sus fortalezas y
debilidades, y con base a su portafolio, responder las interrogantes
presentadas en la prueba final (ANEXO A).

Culminado el programa de intervencién, los estudiantes manifestaron

su satisfaccion en cuanto al trabajo desarrollado, y la importancia de
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incorporar el uso de estrategias de organizacion, para fortalecer los procesos

de ensefanza- aprendizaje y de evaluacion, en la formacion universitaria.
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Capitulo 5. Resultados

En este capitulo, se presentan los resultados obtenidos una vez
desarrollado el programa de intervencion, asi como su respectivo analisis y
discusion a la luz de los aportes de la literatura consultada; y finalmente, se
ofrecen recomendaciones, en cuanto a la problematica planteada.
Resultados

Una vez aplicado el programa de entrenamiento, basado en los mapas
conceptuales como estrategia de aprendizaje y como estrategia de
evaluacion, se pudo vislumbrar un cambio en el estudiantado, en cuanto a su
manera de ver, analizar y evaluar textos académicos, relacionados con la
catedra Evaluacion de los Aprendizajes.

A continuacion, se presentan los resultados de la prueba diagndstica
en la Tabla 4, y los resultados de la prueba final en la Tabla 5.
Tabla 4

Frecuencia y porcentaje de la evaluacion obtenida en el diagnéstico de los
mapas conceptuales

Indicadores Logrado No
Lo rado
f % %
ldentifica y subraya las ideas principales del 7 28 18 72
texto.
tdentifica los conceptos claves. 10 40 15 60
Usa ovalos para ubicar los conceptos. 7 28 18 72
Describe las relaciones entre conceptos con 7 28 18 72
palabras de enlace apropiadas.
Utiliza lineas para establecer los nexos. 15 60 10 40
Presenta la informacion en forma jerarquica. 15 60 10 40
Es valida la informacion de acuerdo al texto. 10 40 15 60

n=25
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De acuerdo a lo reflejado en la Tabla 4, en el diagndstico sobre
elaboracion de los mapas conceptuales, resulté evidente que a los
estudiantes se les dificultd identificar las ideas principales y los conceptos
claves, pues solo un 28% y 40%, respectivamente, logré hacerlo
correctamente. El 28% usé 6valos para ubicar los conceptos, mientras 72%
no los utilizo, pues suelen sustituir el 6valo por rectangulos, en la mayoria de
los casos. Unicamente el 28% logr6 establecer las relaciones entre
conceptos con palabras de enlace apropiadas. Sin embargo, el 60% empled
lineas para establecer nexos y jerarquizé la informacion, respectivamente, y
solo el 40% expresé correspondencia entre la informacion del mapa
conceptual y el texto asignado.

Tabla 5

Frecuencia y porcentaje de la evaluacion obtenida en la prueba final de
mapas conceptuales

Indicadores Logrado No
Logrado
O/O 0/0
Identifica y subraya las ideas principales del 19 76 6 24
texto.
Identifica los conceptos claves. 20 80 5 20
Usa dvalos para ubicar los conceptos 25 100 0 0
Describe las relaciones entre conceptos con 19 76 6 24
palabras de enlace apropiadas.
Utiliza lineas para establecer los nexos. 24 96 1 4
Presenta la informacion en forma jerarquica. 24 96 1 4
Es valida la informacion de acuerdo al texto. 23 92 2 8
n=25

Al contrastar el desempefio de los estudiantes en la prueba
diagnostica y en la prueba final, podemos constatar que una vez aplicado el

programa de intervencion, se alcanz6 un mayor dominio de la estrategia de
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mapas conceptuales como estrategia de aprendizaje y como estrategia de
evaluacion, (Ver tabla 5); el 76% identificé las ideas principales y el 80% los
conceptos claves del texto. El grupo, en su totalidad, usé évalos para ubicar
los conceptos, y el 76% logré describir las relaciones entre conceptos con las
palabras de enlace apropiadas; 96% empleo lineas para establecer los
nexos y jerarquizar la informacién. Un 92% de los mapas conceptuales
mostré una informacion valida de acuerdo al texto.

En lo concerniente a la evaluacién de los mapas conceptuales
realizados en la prueba final, se pudo percibir un mayor dominio en la
aplicacion de la estrategia por parte de los estudiantes, y un mayor nivel de
regulacion en los procesos de aplicacién de la misma, pues de acuerdo a los
informe de autoevaluaciéon que respaldaron la prueba final, el estudiante
declara sentirse mas comprometido con las tareas de la asignatura.

A continuacion, se presenta en la Tabla 6 un resumen de las
calificaciones logradas por los estudiantes, tanto en la prueba diagnéstica
como en la prueba final.

Tabla 6

Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos en la prueba diagnéstica
y final en elaboracion de mapas conceptuales.

Descripcion N Min Max Media
Calificacién Prueba 25 10 15 11,36
Diagnéstica
Calificaciéon Prueba 25 14 20 16,36
Final
n=25

Al comparar las medias en las calificaciones de la prueba diagnostica
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y de la prueba final, observamos que la prueba final, con respecto a la
prueba diagnostica, estuvo cinco (5) puntos por encima de la calificacion
promedio en esta ultima. En consecuencia, podemos apreciar, que una vez
aplicado el programa de intervencion, hubo un mayor nivel de dominio de la
estrategia.
Discusion

Este trabajo se disefd, ejecutd y evalud un programa basado en el
uso de los mapas conceptuales como estrategia de aprendizaje, para
estudiantes universitarios que cursan la asignatura Evaluacion de los
Aprendizajes. De acuerdo a los resultados obtenidos, se observo un
incremento significativo, en la poblacion seleccionada, en cuanto al nivel de
dominio de la estrategia.

Recomendaciones

Si partimos de la premisa de que nuestros aprendices difieren en sus
formas de pensar, estudiar y aprender, y que esas diferencias tienen
implicaciones en el proceso de aprendizaje-ensefianza, entonces se puede
precisar que, aunque los sujetos tengan capacidades o inteligencias para el
aprender, es necesario que el ambiente brinde oportunidad al desarrollo de
tales capacidades e inteligencias, llamando la atencion principalmente a la

relacion pedagogica entre alumno y profesor (Labatut, 2004).

Tomando en cuenta la revision bibliografica realizada para disefar

este programa de intervencion y los resultados del programa, se sugiere:
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1. Promover entre los docentes el uso de los mapas conceptuales, en su
practica pedagdgica, como estrategia de aprendizaje.

2. Establecer procedimientos de evaluacion, en los cuales se le otorgue
responsabilidades a los alumnos, sobre su quehacer; por ejemplo,
establecer pautas de autocorreccion como instrumentos Utiles para
orientar el aprendizaje y la evaluacion.

3. Proponer experiencias de aprendizaje significativas con tareas y
actividades, en donde los estudiantes puedan realizar construcciones
individuales y colectivas, que les permita ampliar la propuesta presentada
en el programa de intervencion, mediante la inclusién de otras
estrategias cognoscitivas o metacognoscitivas, con el fin de minimizar la
problematica que se abordé en este estudio.

4. Desarrollar, en las diversas situaciones didacticas programadas,
estrategias cognoscitivas, que fortalezcan el proceso de ensefnanza-
aprendizaje.

5. Promover el trabajo colaborativo entre los aprendices. La realizacion de
mapas conceptuales de manera grupal promueve la negociacion de
significados, es una actividad creativa al tiempo que permite el
desempefio de una util funcién social.

Difusion

En cuanto a como se va a difundir esta investigacion, es un
compromiso ineludible de la autora:

1. Compartir los resultados de esta investigacion con el equipo docente de

51



la Escuela de Educacién, de la Institucion asistida. En este sentido, se
considera la posibilidad de publicar esta experiencia, con motivo de
replicar situaciones didacticas similares, en donde se incorporen las
estrategias de organizacion, como por ejemplo, el mapa conceptual,
como medio para optimizar el proceso de ensefianza — aprendizaje.
Elaborar un Blog personal y/o Institucional, dirigido a docentes y
estudiantes universitarios, con el fin de promover las ventajas del mape
conceptual como estrategia de aprendizaje y como estrategia de

evaluacion.
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ANEXOS
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ANEXO A

Prueba diagndstica y prueba final sobre mapas de concepto
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Prueba Dia ndstica
Contenido: Evaluacion
Catedra: Evaluacion de los Aprendizajes

Nombre del Estudiante:

Tomando como referencia la Lectura N° 2: En torno al concepto de

evaluacién, de Angel Pascual Martinez (1996):

v' |dentifica los aspectos centrales del tema.

v Construye un mapa conceptual, tomando como referencia la definicion
que ofrece De Ketele sobre evaluacion. Utiliza el dorso de la hoja
para la representacion.

v Responde las siguientes interrogantes:

e ;Que es un concepto?

e ;Qué es una definicién?

Caracas, Octubre 2010
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Prueba Final
Contenido: Evaluacion
Catedra: Evaluacion de los Aprendizajes

Nombre del Estudiante:

INSTRUCCIONES

1.- Tomando como referencia el Mapa de Concepto (Anexo B ):
1.1 Identifique el CONCEPTO Supraordinado
1.2 Identifique los conceptos Subordinados
1.3 Valore la jerarquia, en la cual han sido presentados los
CONCEPTOS, en dicho mapa.
1.4 Reelabore la propuesta presentada, considerando cada uno de los

CONCEPTOS presentados. Utilice el Dorso de la pagina.

2.- Ofrezca al menos tres (3) observaciones sobre el Mapa de Concepto

presentado, tomando como referencia los postulados de Novak y Campos.

Caracas, Noviembre 2010
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ANEXO B

Mapa de Conceptos: Evaluacior
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Tomado de: Elizabeth Azuaje et al, 2007
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ANEXO C

Instrumento para evaluacion de mapas conceptuales
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Prueba Dia néstica Prueba Final
Contenido: Evaluacion
Catedra: Evaluacion de los Aprendizajes

Nombre del Estudiante:

Lista de Cotejo para Evaluacion de Mapas Conceptuales

LOGRADO
INDICADORES

Identifica las ideas principales del texto.
Identifica el concepto supraordinado
Identifica los conceptos subordinados
Establece jerarquia entre los conceptos
Usa oOvalos para ubicar los conceptos

Escribe palabras enlace entre los conceptos

Utiliza lineas para establecer relaciones entre
los conceptos

Caracas, Octubre de 2010

63



ANEXO D

Textos utilizados en el Programa de intervencion

64



EOHURS A
IR S
dae D3

£

FNCFORNL AL CONCIPTO

Die 252 s

Foaipte 10y

a0 T

ronars de B dnice prae
~ wHad g sads de laenad ve enmle un ju

o smtungial o el e ebsaon e o aticter &

Erey can T

5 ¢

s o
7roe e v tibes Gt are

fo. D Rt

e Les 4

vy

B EVALL ACION

et s
n preps de

e inlormarienes

be e ainoi

ERES N

Hanesiarhan punsto do rel
A planificacion | o IACHT

]

o valgagios provy N

Luminpt
deimaninadoy valven
S,
[ S

w
aa aetividade
eyl wusie Je b

o muE P s

P
o BTG

65



o

e

da e e s 2lummis en ki

GuC 3 eavENE

et
ekl de s
pdeccssL p

a ipn

Baets

s fils adiondor

~alizado apormcionis 5

A
2ds aduonades ez o

ERRUSREE T

. eden ymer 15 R 10
e b i B Pl

Pasd,

ke, p

e BSHE S0 apr

66



LY

l—ec/ura «#—5 Ei/a/uacia;u @J,wmimz.
ymf Ercilia ’MQ;M
Biueacrons - %ﬂma/a

ﬂvv‘cdondo) S, y Caémr:%o, Ay (200¥)
.é._valuacr'a‘.u &u ca lri V.o ?ro moco o
Gscolar - £of. E’arson, t¥ico

~~Ambitos'y compromisos
“de’'la’ evaluacion.educativa

I INTRODUCCION

Ya sabemos que lu afencion individuabizada a todos y cada uno de tos alumnos consti-
tye una de los postulados basicos del sistema educativo. A ello se hace referencia cuando
s dice que desde las distintos ambitos educativos se propiciara que cada alumino desarro-
lle un praceso educativo personalizado (proceso de ensciunza-aprendizajc). det que la cva-
luacion forma parie fundamenial. Et papel que adquiere la cvaliacion en csie ambito ¢x
constituirse en garante de la calidad de ese proceso. yir que debe evaluar todos y cada uno
de los clementos gue lo configuran. y que va mucho mas alld de una simple calificaciaon de
los conocinmientos adquiridos por los alumnos en un determinado espacio de tiempo.

Es ¢l camino abicrto hacia una nucva cultura evaluadora. de igual modo que avanza-
mos hacia nucvas cotas de calidad en ¢l complejo mundo de la ensciianza. No tratamos
de desdeiar lo pasado o lo tradicivnal. sino de potenciar los plantcamicntos presentes pi-
T lograr ¢l asenamicnto de nuevas concepcioncs, criterios y actitudes ea la practica eva-
luadora que mcjore. cuanto sea posible. los anteriores, y cristalice en realizaciones y
procedimicatys mas acordes con las exigencias y con las plantcamicntos tedricos y nor-
mativos de nuestro actual sistema educativo.

Eil cafoguce gue asume la evaluacion a la hora de cvaluar todos lus clementos del pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje es un enfoque sistémico, por constituir Ja cvaluacion un
proceso (¢l de cvatluir) inmerso en otro proceso mas amplio (¢l de enschanza-aprendizajc).”

Pur atra parie, algunos de los clementos fundamentales que conforman ¢l Proyccto
Curricular en un centro penenecen al ambito de fa cvaluacion. Las decisivnes que se adop-
tan cn ¢l seno de un claustro relativas ab gueé. coma v crando evaliar son compleomenta.
rias @ fas decisiones relativas al gué. como ¥ cudnde ensedor, y sirven para determinar
todos los uspecios gue tienen que ver con i evaluacion en el desarrollo curricular. Por me-
dio de lys decisiones acercea del proceso evaluador se establece Ja respucsia que desde el
curricutum peerende dar cada centro atodos y eada uno de los atumnos de cada ctapa edu-
cativit, con a intencién de personalizar su praceso de aprendizaje. Iara Hevar a cabo el
proceso evaluador dentra del proceso de enscianza-apeendizaje es necesario evaluar:

El proceso de ensciianza. cuya desarrolio corsespronde al profesor.

£1 procesa de aprendizaje que realiza of alumno.

£l clemento de interaceion entre ambos (entre ta cnsefianza y el aprendiza ¢). que
es la priclica doeente. y que se trata en una asignatura diferenciada.

=
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Figura 2.1, Marco escolu wa. Enfoque st

La forma de evaluar cada und de esos procesos educativos dependera de fa etapa edu-
cativa en la que se centre Ja accion evaluadora. No se evaliia bajn los mismos criterios
cuando la aceion cvaluadora se centra en las ctapas de escolarizacion obligatoria, que
cuando se contra en el Bachillerato o cn fa Universidud, lo que condiciona decisivamen-
Te Jos objetives y fa intencionalidad. mas que las técnicas y las instrumentos puestos al
servicio de a evaluacion en cada caso.

La accion evaluadora en las etapas de escolarizacitn obligatoria‘debe tener pre-
sente que los.objetivos estan explicilados en térniinbs dec idades a c ir por
parte del alwmnado, v.que los contenitos contribuven al logro, de esas-capacidades.

Es evidente por lo unto. que ¢f disefio curricular establecido condiciona todo su
desarrollo posterior de tal manera, que parit que la evaluacion pueda cumplir el papel que
en ese desarrollo ticne asignado y pueda contribair a una adecuads pucsta cn practica del
curriculum establecido, debe asumir una serie de earacteristicas, las de scr continug, xis
fenttica, oviterinl v formativa, ademas de las caracteristicas de caracter adminisirativo
que a la evaluacion le conficre la normativa: acreditativa-y promocianal como ya hemos
indicado ¢n otro momento.

2. OBiETVOS

Ll estudio dcl contenido de esta Unidad Didactica fe va a permitir al estudiante con-
sepuir los siguicnies Objetivos:

I Conocer el enfoque sistemico de la evaluacién.
2 Conocer lu relacion de la evaiuacion con ¢l proceso de ensciianza-aprendizaje.

-~

4 Didichca 2,8, Ambitosy compromisas de:la eltacion edscatia

3 Saber como se evalia el proceso de ensefianza.
4 Saber como se evalua el proceso de aprendizaje.

3. Esquema

En ¢l sipuiente grafico el estudiante puede analizar con antieipacion, de forma es-
quematica y estructurada, los temas que se van a desarroliar en los Contenides de esta
Unidad Didéctica con ¢l objeto de facilitar el estudio.

i 12 evaluadin

valora

et o ¢ e
tProyedto eduicativo }* { Proyedto curvicuiar §
i de centry }-’ de etapa !

4. CONTENIDOS -

4.1, la evaluacion en relacion con el proceso de ensefianza-
aprendizaje

4.1.1. La evaluacion, «punto de encuentro» didactico

En espacios de prandes aglomeraciones humanas hay un pequeio lugar de referencia,
llamado srunio de encicentro, al que sc dirigen las personas que mutuamente se estan bus-
cando por diversas motivos o razones, pera todas con un denominador comdn: tienen un
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interés espeeifico o un objetivo concreto que les lleva a confluir en dictio punto de en-
cuentro’ previamente establecido. En la ensefanza. el llamado acto didactico no seria ta}
sino estuviesc basado en la comunicacion ¢ informacion entre los ageates —profesores v
alumpnos- en relacion con algin conrenido concreto, en forno ab cual se. consigue €l au-
téntico encuentro diddctico.

Desde esta perspectiva li evaluacion csta llamada 2 desempefiar un pape! determi-
nante en ¢l clima'y contenido del encuentro didéctica al que debe conducir el proceso de

efianza-apreadizaje. «La evaluacion se ha convertido en la clave que facilita Ja comu-
nicacion entre el docente v ¢l alumno, es decir, cn et vehicuto para la aproximacion pro-
gresiva de las rey aciones que sobre Jos o idos lienen ¢l aprendiz y su macsteon
(Quinguer Vilamitjana, 2001: 12). .

Esta siendo targo ¢l camino y muy lento el avance del profesorado en su prictica da-
ente y evaluadora, para pasar de una evatuacion centrada casi exclusivamente en un con-
trol del aprendizaje. a una cvaluacion cuyo potencial didéctico estd en su capacidad de
dinamizar y de regular la actividad educativa que conjuntamente cjecutan y construyen
el profesor y of alumino para desarrollar ef conocimicnto. En el encuentro didactico. ¢l
profesor comunica al alumno los ohjerivas que pretende fuir con su fi yle
infora e insiruve sobre Jos contenidos de la mismi a su vez, el alumno, per su parie,
ronsecuentemente. se prevcupa de co6mo vit u lograr gprender dichos contenidos para al-
canzay Jos objetivos propuestos, y, sobre tada, de como se 1e va a evaluar. No habrd uo
cocuentro didictico reat si este pluntcamicato se quedé en mondlogos paralelos, simul-
tancos o alteratives. Seria un diilogo de sordos. E1 encuentro diddctico requiere nece-
sartamente el didlogo, fa interc icacion y i ccion entre ¢l profesor y el alumon
cn torno & fa tarca educativa que ambos prerenden: los objetivos de ensedanza de! profe-
sor: y la preacupacian del alumno por el aprendizaje y su evaluacian. En la base de este
didlogo camunicativo. esta presentc a evaluacién informando'y poniendo de munificsto
los datos reales de la sitvacian educativa de ) prendizaje; aj do fas preten-
siones docentes del profesor a las potencialidades discentes del alumna, ante un disedo
curricular concreio a desarrallar en of aula, y regulandu ¢l ritmo de actividades, los nive-
les de exigencia y las estratcgias metodoldgicas que convenga,

El profesor debe utilizar la evaluacian, no como una aceion unilateral y teeminal, sina
Como [ inSITUmentn giic va a guiar su ensenanza en funcidn de los datos que la evalua-
cioén permaneute le proporcione sohre los aprendizajes que posce of adummn y los que
puede scpuir adquirendo. La evaluaciin va a permitir revisar la practica docente: cong-
cer las caracteristicas pstcopedapdgicas del alumoo, Jas condiciones y ritmo con que
realiza su aprendizaje: analizar os problemas que surgen ea ty explicacion y adquisicién
de los canecimientos; y valorar las actitudes, habilidades y capacidades del alumno,
Estos conocimientos que proporeiona ks cvaluacion le permiten al profesor regular fa ac-
tividad con el alwnno, comparticndo las responsabilidades en el aula

Esmuy importante que-el alumna intercambie’sus puntas de visia-con sas profe- -
sores respeco a sus. posibilidades. y que el pm_‘/eisdr ayude al-alumno a tenér ung vi
sion lo mas ponderuda st‘ibIz'_de sus potencialidades, sin EIud}("Ia refléxion sobie sus
propias liriitaciones (MEC, 1989).5". ~ = It e

e
T T i 1)

4

- Trabdjo personat

T Apmved}érr;ienloén dase |

Profesor Alumac - J

B e e

Figura 2.2, Representacian sivopuca de oy procesos de ensefanza-aprendizape v de la
evaluacion educiiva

Para ello resulta imprescindible fomentar la intercomunicacion entre protesor y atua-
nos a la hora de analizar las tareas didicticas. [} profesor comienza por dar a conocer a
los alumnos Jos eriterios de evaluacion con los que se va a actuar, los procedimientos ¢
instrumentos que sc van a utilizar en la evaluacion de los aprendizajes y de fa conse-
cuente calificacion de Jos mismos. Y, posteriormente, a fa vista de fos resuitados que
aporta la cvaluacion se continda el didlogo diddetico sobre los aciertos y errores detec-
tados: sobre las ayudas y refuerzos que se estimen nccesarios para alumnos que lo
requieren: sebre las modificaciones metodologicas y procedimentales que conviene
afrontar; et

El didgtogo es ¢l corazdn de la evaluacian (Nevo. 1995: 96). Este dialogo enriquece ¢l
punto de encuentro didéctico en el anla, da mayor responsabilidad at alumno, le permite

Contenido

Figura 2.3. la evatua punto de encuentro del aci didicrico.
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fomar coneiencia de su esfirerzo y resultados, y, en definitiva, mejorar su rendimiento
académico; a 12 vez que el profesor también tiene la ocasidn de apreciar el resultado de
sus estrategias metodologicas de ensefianza

ila e i6i evaliiaiiva in da en los procésos de’ ensefianza y aprendli-
zaje es i fuctor.de desarrollo profesional para. €l profesor v.un'récurso’ autacons- -
inictivo para el almno v para el grupo-clases .(Rul Gargallo, 1995)
: ¥ A JESEL I

4.1.2. Didictica de la evaluacion

La evaluacion forma parte dc evalquier plantcamiento didictico v es un elemento
integrante del disefio cusricular. La didactica desde sus sucesivas concepciones, area ar-
tistica, tecnologica o cientifica reflexiva (Rosales. 1988: 19) tiene como objetivo funda-
mental et estudio. comprension y mejora de los p de fi y de aprendizaj
Desde siempre fa didactica se ha ocupado de algo tan humano como-ensefiar para que al-
guien pueda aprender. Esto supone un planteamiento cada vez mis sisicmatico y cicnti-
fico de todos los elementos implicados: profesor. alumno. metodologia. contextns.
cvaluacion, ete. La evaluacion, como clemento significativo de la accion didactica, afec-
1a al resto de los elementos con el objeto, no sélo de constatar su aplieacion, desarrollo
v resultados, sino. sobre 10do, con la finalidad de mejorarlos, ya que los procesos de en-
senanza y aprendizaje, son, en principio, perfectibles.

La constante evulucion del concepta de Ja evaluacién educativa y de sus das
funciones 1a estin colocando en e} punio neuridlgico del quehacer didactico. Poco a poco
va do su presencia indisp blc en el discfio y desarrollo del proeeso de en-
schanza-aprendizaje, velando por la calidad del mismo. En el ambito de la ensefianza sc
interesa por la actuacion del profesor, Ja mctodologia que utiliza, los recursos que em-
plea, ios resultados que obtiene, ete. En el ambito del aprendizaje, na sole se oeupa de
los rendimicntos académicos del alumno, sino también de las circunstancias psicapeda-
gigicas y sociales que contextualizan su actividad cscolar. En el desarrollo del curricu
lum escolar incide sobre todos los clementos nucleares que lo integran: objetivos.
metadolagia, recursos, actividades, etc.. y sobre cl amhiente y organizacion en el que se
desarrolia. La evaluacion con la puesta en prictica de nuevos planteamicntos y técnicas
en la ceeogida de informacion se mueve entre la investigacion y la autorreflexian indivi-
dual sobre Iz actividad didactica (De Ketele y Roegicrs, 1995: 99).

La precminencia que se ha dado o fa evaluacion lieva, consecucntemente, a que s¢ ki
preste més sicncidn v mds dedicacian en tiempo y recursos: a la vez que exige cumhios
de actitud y modos de proceder en ‘el ambito escolar, sobre todo de os prufesares como
cjeeutores habituales de fa evaluacién educativa. La cada vez mis, requiere
de un tratamienio institucional y docente mas acorde con la relevancia que de otorga I
normativa y los estudios secientcs sobee ks misma. Se debe pasar de fa ejecucion puntual
o esporddica de fa funcion evuluadora, a una actitud permanente y sistematica que Heve
ul profesorada a simultancar con natusalidad ta accion docente con la accidn evaluado-
ra. La funcion evahiador formativa debe ser en el profesor una actitud conscicnte. mis
que un cumplimienio formal de ta normativie.

[
Actuacion del Actuacién del
profesor alumno
(ensenanza) (aprendizaje}

* Evatuadén v} Evaluacién
indal forbativa H
- Diagndsico de la} | - Sepimiento’ - Resuliados

: sttuacion i «Control - - Toma de decisiones

- Necesidades | l + Regulacith ““Calficacion

Lt Criterios | Cormeccion » Acreditacion

3 i p . Inlormg

Figara 24, Simultancidad ¢ integracion enire lay pr anvu aprendizaje

Vel proceso d evaluacion.

La evaluacion forma parte intrinseca de la ensenanza y también del aprendizaje. Se
ha sitvado cn el centro dinamizador del proceso de enseianza-aprendizaje, convirtiéndo-
s¢ en otre pracesa subyacente, superand Ja consideracidn de ser un elemento mas, entre
otros, de la accidn diddctica. A los conceptos basicos del campo seméntico de la didacti-
ca ensenanza, aprendizaje, Jormacion, institucion, profesor, alumno. centro escolar, di-
seno curricular, cte., hay que anadir el de la evaluacion. Podremos hablar de una didactica
de [aevaluacion, en ¢l sentido de que pretende, como toda aceion didactica, fa aplicacion
de una intencionalidad educativa y la bisqueda de la calidad en (a forma de proceder. La
evaluacion estd ai servicio del perfeccionamiento.de todo e} proceso didictico y de los
clementos quc lo miegran. At igual que la enseianza, la evaluacion también requiere de
una planificacidn y un disefo sk dtico de on que ice ¢f logro de los ob-
Jetivos deseados. Elvitmo y los ticmpos de la cvaluacién son los mismos que los de la cn-
sefanza, de fal forma que la situacion ideal serd una adecuada sincronia y sintonia entre
la ensehanza, la evaluacion y el aprendizaje. Lo mismo que hay que pensar, planificar y
disefr la actividad de la ensciianza, igualmente hay que pensar, planificar y disefiar fa
actuacion evajuadora, con todo o que ello implica de dedicacion de tiempo, prevision de
recursos. fijacion de tiempos, decision sobre metodologia y estrategias, seleccion de ins-
trumentos. etc. En este marco didactico la evaluacién se ve reforzada en su fundamenta-
cién tedrica y en fa cjecucidn prictica de sus funciones aplicables a todos los elementos
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det quehacer educativo. Forman parte de Ja observacion de fa evaluacion no salo el pro-
fesor'~la cnsefianza— y el alumao —¢l apreadizaje-, sino también los demas componen-
tes, que de uno u otro modo. interviencn en el proceso de ensenanza-aprendizaje: la
intercomunicaeién diddctica. los aspecios organizativos. los recursos, efc. (Rosales.
1990: 74},

Como una didictica aplicada. |a diddctica de la evaluacién también tienc sus conte-
nidos, sus actividades, su metodologia. sus recursos. sus instrumentos, ctc. De iguat mo-
do que nos preocupa dar la mejor respucsta didictica a los reiterados imerrogantes de
Purd qué ensefiar, que enseior, (omo enseror, a quién enserar, cudnda enscion, ele., n0s
debe preocupar tambicn. el que. ¢l pare qué. el como. ef a quicn, el cusind, en-., evaluar.
Y. por cllo. de igual modo gue disedamos-programamos la ensefianza, debemos disefiar-
programar 1a cvaluacion para que con la conjuncién de ambos —enseiranza y evaluacion—
sc consiga, a su vez, ¢ aprendizaje deseado.

4.1.3.  Disciio de la evaluacién

Como venimos diciendn ta evaluaeion ha dejado de considerarse sélo como un cle-
memo mas en os mamenios finales de un proceso didactico para pasar a considerarse co-
mo un proceso sistematico con sustantividad ¢ identidad propia que coadyuva al
complejo procesa de enserianza aprendizaje. Porcllo, es mas preciso hablar del proceso
de evaluacion en ¢l proceso de ensefanza-aprendizaje. que, como hasta ahora, la evalua-
cion del procesn de ensefianza-aprendizaje, viniendo a deeir que la evaluacidn tiene una
participacion parcial al término del mismo. Por ¢l contrario, cuando hablamas del proce-
s0 de evaluacion en ¢l proceso Je ensci prendizaje estamos indicando la indispcia-
ble participaeion de Jo cvaluacion, desde dentra, én 1odo cuanto acontece en dicho
proceso en evalquicr momento. mudo y lugar. A nuestro crtender el proceso de cvaluu-
ciin debe sitvarse justo en ol centro, en ¢f lugar que ahora ocupa el signo - con el que
Querems unir cn und solo Jos procesos de ensefianza y de aprendizaje. De la sincronia y
la sintonia con que se desarroflan estos procesas va a depender significativamence los re-
subiados de la aceidn didaetica

Eldesarrallo didactico de la evaluacion requierc un disefio previo que sis .
panice y programe ¢l funcionamiento de los diversos elementos interrelacionados, como

Figuea 2.5, Ubicacion del procesn de evaluacian
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acontece con la claboracion de un disciio curricular de cnschanza-aprendizaje. La con-
cepeidn eanstructivista del aprendizaje exige una cstrecha relacion entre las actividades
de cvaluacidn con las del aprendizaje. Este plantcamicnto supone que el profesorado de-
be dedicar mas ticmpo v alencion a la funcion cvaluadora que el que viene dedicando ha-
bitualmente. Le tlevard necesariamemie a tomar decisiones que se registraran en ¢l
Proyecto Curricular det Centro, . sabre tada. en ¢l Proyecto Curricular de Etapa, enre-
lacién con las diversos uspectos relativos af desarrollo y ejecucion de la evaluacion edu-
cativa. Cuando ya contamos con i thiseiio de lo que tenemos que hacer, s mas facil y
eficaz. recorrer un proceso hasia cl linal. En la cvaluacion educativa nos inte-
resa mids la historia del proceso. que ef dain del producio conseguido. Y para cllo se re-
quiere que ¢l profesor ga una uclitud cvaluadora como impulso intenor que
acompanc su actividad docente.

En deftnitiva, b disciio previa refucrza y potencia ta actitud evaluadora del profeso-
rado, a 1a vez que le ayuda a procurar. por igual y 2 ks par. l2 garantia de cficiencia ¥ ca-
lidad de la accion docenie y de 1a accion evaluadora,

En 1 Tubla 2.1 podemos apreciar ef paralelisao ¢ interaccion emre el proceso de en-
scianza-apreadizaje y ¢l pracesa de evaluacion.

Procesd de ensefiania-apréndiza)

22 e A ST G T O B

Para qué I
_ - 5
« Finalidad, objetivos y modos de la « Propidar fa (al\daq v_la mejora del proceso de
intencionalidad educativa y didactica. ensedanza-aprendizaje.

+ Valorar las capacidades.
» Orientar, regular y mejarar los procesos de
ensefanza-aprendizaje.
= Cumplir las funciones de la evaluaddn
{diagnéstica, formativa y sumativa)
e e e
Qué . e
» El aprendizaje del alumne.
« La practica doceme.
« H proyedo cumicular,
» El contexto de fos procesos y de la organizadon
del centro.

= Propuestas del DCB, del PCC y del PEC.

« Contenidos curriculares de cada etapa
educativa y dreas de conacimiento.

R 4 T
- A quien e e e T S
« Alalumng. * Al alumnado.
« Al profesorado.
* Al centro.
« Atos procesos.

Tabls 2.0, Juteraccion entre fos per nseiimnza v aprendizaje v el procesy de evaluacion.
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« Organizacion escolar. « En el centro.
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* Metadologia, gias y adividad I « Evaluacion normativa.
* Intercomunicacién didactica. « Evaluacion criterial.
PR

« Medios y recursos. « Técnicas e instrumentos: observacion,
entrevistas, pruebas orales, escrtos, trabajos de
dase o de campo, etc.

Continuacion}

4.2. La evaluacion del proceso de ensefianza

Sabido es que radicionalmente la evaluacion ha estado centrada casi exclusivamente
en el proceso de aprendizaje de los alumnos, y pocas veces se han evaluado aspectos re-
lacionados con la actuacion de Jos profesores. Las calificaciones, numéricas o nominales.
han cstado casi siempre referidas at al do y a los asp falivos a su rendimicn-
0y nivel de conocimientos adquiridos. y muy pocas veces a aspectos relacionados con
el profcsorado. aunque en el proceso de ensefianza-aprendizaje intervengan tania los
atumnos como las profesores. Parecia que ta tnica evaluacion necesaria era la del alum-
nado. v no la def profesorado. Para Gimena (1993), mantener queé no es necesaria la
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evaluacion del profesorado seria: «partir del supuesto de que su mabajo es intangible,
etéreo, sin criterios de calidad, que no es provocador de efectos apreciables de alguna
forma ¥, por o wanto, imposible de someter a eserutinio publice sin poder conirastar c6-
mo lo ejecutan profesionales v centros distintos, sin poder mejorarlo o farmarse para su
perfeccionamienton, aunque més tarde puntaliza que: «no se puede cargar. sobre Ia res-
ponsabilidod de los docentes los defecios del sistema escolar ¢ los debidos a las defi-
ciencias cultnales v sociales de los afumnos.

Peco en la actualidad han cambiado algunas ideas al respecto. Parece 1ogico pensar
que en fos tiemnpos actuales en los que fa evaluacion ha adquirido una importancia tan no-
table, scan ambos, alumnos y profesores, los que deban someterse a la accion evaluado-
ra con la nica finalidad de mejorar los procesos evaluadores. Si de o que se trata es de
mejorar los procesos educativos, deben someterse al veredicto evaluador todos los cle-
mentos que en etlos intervienen. Para Casanova (1995): «Parece evidente que un buen o
mal readimienta del alimnado. no puede proceder exclusivamente del trabajo mejor o
peor del misnin, sino que cx consecuencia del adecuado o inadectuudo planteamiento or-
ganizativa v pedugigico del sistema educative v del ceniro escolarn. Pero para ello el
profesorado ticne que insialarse en una «cultura evaluadora» diferente, partiendo desde
diferentes enfaques y concepciones evaluadoras, aungue sin perder la perspectiva de la
dificultad que entrafia, por diversas razones, evaluar el proceso de ensefianza. Ademis
técnicamente tampoco es tarea ficil, por Io que se requiere, ademas de una adecuada pre-
paracion en cl dmbito pedagogico. la elaboracién de una serie de documentos que fun-
damenten su actuacion docente y que scan idéneos para proporcionar la respuesta
educativa que necesitan sus atumnos. Dichos documcnlos deben tener en cuenta por lo
tanto, el contexto sociocultural en ¢l que se a el centro educativo, la
realidad sociocultural de su alumnado y las nccesidades educutivas que presentan. Los
documentos a que nos. referimos son ¢l Provecio Educativa de Centro. y el Proyecio
Curriculur de Etapa en su doble dimension; Decisioncs Generales y Programaciones
Generales Anuales de cada una de fas materius o asignaturas que conforman la etapa edu-
cativa. s necesario destacar que cada etapa educativa ha de tener su propio proyecto cu-
rricular, ya que 1anto las Decisiones Generales como las Programaciones Generales
Anuales son difcrentes segin la etapa para las que estén elaboradas.

Gvatuar, por lo tanto, e proceso de ensefianza supone evaluar los documentos peda-
gogicos que fundamentan y sirven ai profesor para llevar a cabo su ensefianza, esto es, se
trata de evalvar: e/ Provecto Edvcativo de Ceniro. y el Provecto Curricular de Etapa en
su doblc di i6n: Decisiones G fex y: P e G fes Anuales. Se tra-
ta de analizar si todas y cada una de las decisi Joptadas en esos documentos peda-
gogicos son las idoneas para dar respuesia a las necesidades educativas de los alumnos
destmnatarios, Si no es asi, habrd que introducir las madificaciones necesarias. La forma
de cvalvar los documentos citados, que sirven de fundamento del proceso de ensefianza,
se expone a continuacidn.

4.2.1.  Evaluacion del Proyecto Educativo de Centro

Evaluar el Proyecto Educativo de Centro supone analizar el grado de idoneidad del
mismo. y para ello es necesario revisar todos y cada uno de los elementos gue lo con-
forman:
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. Cnn respecto al andlisis del contexto se trata de analizar: {a vatidez de los datos de

ZoAadeinfliencia, ¢l mantenimicnto de I2s caracteridticas que la defincn, y las
caracteristicas de los micmbros de 1a comunidad educativa: alumnos. padres y pro-
fesores. Teniendo en cuenta que todos estos datos se suclen obteaer mediante ta
aplicacion de un cuestionario, Jos posibles desajustcs pueden estar provocados por
una mala construccion de dicho cuestionario, et cuyo ¢aso habria que construir unn
auevo o modificar los clementos necesarios

+ Con respectu a las caracteristcas del Centro. se rata de revisar: Jos puntos de par-
tida (definicion institucional). cardcter propio del centro, las lineas que lo definen,
ta linca mctodolagica general, fa estruetura organizativa det Centro {drpanos de go-
bicrno, de coordinacian docente. drganos funcionales, ete.).

= Se trata asimismo de revisar Ins olyjedivos generales del centro: en €l dmbito peda-

gogico, en cl dmbito ccondmico-administrarivo, en el ambito convivencial. en ¢l

ambito de los recursos. en ¢l ambito de los servicios. y anatizar si se adaptan o no

a la realidad educativa de Yos alwwnos det Centro, cn cuyo caso habria que intro-

ducir las correceiones oportunas,

‘También deben ser revisados todos los aspectos relacionados coo la participacion

de los padres y de los al en los disti del Centro, de las APAS,

cle. Asimismo debe someterse a evaluacion et Reglamento de Régimen Interior, pa-

ra comprohar en qué medida es el adccuado para un dererminado Centro.

Eilo pucde hacerse de diversos modos:

- Medianic la constitucion de una comision en fa que cstén representadas todos los
estamenios del Centro (padres, profesores v alumnos dependiendo de Ja edad). que
reunida at final de cada cursa escolar analice todos los clementos citados del
Proyecin Lductivo de Centro.

+ Medianle Ia aplicacion de cuestionarios a todos los eslamentos que canfarman fa
comunidad cducativa (padres. profesores y atumnos).

*+ O dc ambas formas a la vez

Lar ble directa de la evaluacion del Proyecto Educative de Centro es fa
Comisién de Coordinacion Pedagogica y, cn iltima instaneia, ¢! Consejo Escolur del
Centro. Gairia (1996) presenta Jas posibitidades de evatuar el Proyecto Fducativo de
Centro en fa Figors 2.6,

4.2.2. Evaluacién del Proyecto Curricular de Etapa

Otro de los documentos cducativos que es oecesaria analizar, cuando de evaluar cl
iz se st os ol Provecio Curvicrlar de Erapa. Evaluar o Proyceto
Curricular de Etapa es en detiniuva poner en prikctivie e este ambito 10 gue expresa
Meding Rivitla (1991). cuando dice ques «le evaduacian ox la.actividad reflesiva que mos
strs v los tygres adcanzados en el desarrolio del
ot sistenitica gue fucilitn of conocimicnrg mi-

permite canocer la calidad de toy proc
provecto. La evalaacian ex una volorae
aticioso de los procesas iplicados v fundameawluene tas decisiones fitnras de cambio
que uas proponemos evar a cabom.

del> evaluaii

£ Unidad Didactica 2 W -Ambitos y comp

Figurs 2.6.

de cardcter

V4

* Inspeccion.
« Evaluador exteme.

Lo

AN

mediante procedimientos

« QUAFEBO.
* « Proyecto GRIDS.
« Plantilas sobre PEC. PCE.
4 * Mapa situacianal
+ Diagnostico institucional de
problemas.

AN

« Autoandlisis.’
« Historia lnsultmonai 5

« Debates sefectivas.
« Simulaciones. ¥4 e
« Andlisis de anécdota’s
- Diarios...

s

sabre aspectos

4

Glabales

* De caracter puntual.
Evaluacion general del
ceniso.

Cumplimiento de
indicadores de eficiencia.
« De carddler secuenciado.
| Evaluacion del Plan Anual
Evaluacian del PEC o PCE
Clima y cultura
organizativa...

Po - hilidodes de

AN

« De cardcter puntua
Evaluacon de una rtumbn B
con padres:!
Evatuacidn del final del b
wimestre... 3

~ Decarécter secuenaadu

Evaluadién del

Evaluacion de fa puesta o
hm (‘wnarnienlo del aula de

E e ativa (Gaivin, 1996¢, 98).
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Figura 2.7, Estructura orgunizativie de to evalnacicn.

Ex convenicntc resaltar que cada ciapa ha de tener su propio Proyecto Curricular. te-
nieoda cn cuents que desde ¢ momento en que nos prop disedarlo, tend S
que plantearnos su cvaluacion, Para hacerlo es necesano analizar por separado los efe
mentos que lo conforman: las Decisiones Generales ¥ la Programucion General Awal de
cda una de fas materias o asignisturas que fo conforman.

4.22. Ewtuacion de lus Deci

La evaluacion de las Decisiones Gencrales del Prayecto Curricular de Etapa (PCF)

iones Generales

-fiene por objcto adecwar las decisi pedagég ptadas en el mismo a cada reali-

dad educativa. proy la coof ton enire profesores, y promover ef perfecciona-
miento y desarrotio profesional. Para Holly (1989). ta evaluacion en este ambito cumple
una seric de finatidades, que estan dirigidas al desarrollo profesional: wpromover lu re-
Hexicn sobre t praciica, cucsiianar los Supuesios implicitos e ella, provocar la salida
dét iuclividuclismo profésionol

de In experien

N e und eidivra profesionul, exiraer consecuencius
. apreciar lo relucion enre los fenomenas wsealures, v proporcivmar un
semidd histtvico v una direccion u sus accionesn.

Para Medima Rivilla (1991 a 1a hora de evaluar las Decisianes Generales del Provecto
Curricular de Etapa, es necesaria hacerlo: umediante la reflexion, integracion ¥ onaliviy
e comivt de Ju concepeion v prictica edveativa que asame ¥ oplica el equipo de profe-
sores del centron. La evaluacion comprobard, tantn a calidad intrinseca del proyecto, co-
ma la interrelacion de sus companentcs. v su aceplacion por todos los micmbros de
comunidad educativa a los que afecta, Para estos autores. la evaluacion de [as Decisiones
Generales del Prayecto Curricular de Etapa debe pasar par tres fases:

) Fose dle evalnacion inicial o di wndstica, lidit como laborucion cola-
barativan, con la intencion de mejorar ef PCE v en fu que s¢ parte de la concep-
¢ion y pricten currieslar de los profesares. En esta fasc deberan evaluarse:

dctica2'w Ambitss'y compramisas dé fa evalvacie edd

= {395

« El modclo de ensefianza de cada profesor.

- Su cxpericncia profesional.

- Las aportacioncs y practicas profesionales.

« La configuracion teérica del PCE. )

« E) acuerdo de las bascs. elementos y criterios con los que se canstruyo ¢l PCE.

)} Fuse de evaltuacion procesual o formuotivo, td como wrc "
imprescindible» para mcjorar €l PCE. En esta fase de caracter colaborativo, con-
sideran los autores que debxe tlarse una autoevaluacién dc'cada profesor. en la
medida en que el PCE proyecta su trabujo en el aula. Segiin ellos, en esta fase

deberan cvaluarsc:

« La calidad de la accion educativa, .
* Lu cob ia entre ¢l PCE claborado y fa practica en las aulas.
* La armonia entre fos clementos curriculares del PCE y los matertales pro-

T i6 b accio | Centro
* La refacion entre el proceso de formacion det PCE y la accion en el Centro.

* Los critcrios de valaracion aplicados al PCE.
+ Su adecuacion al alumnado.
+ Su adecuacion a las exigeneias de la Reforma.
» La pertincncia del PCE para profesionalizacion de los doecntes.

¢} Faxe de evalacion finol o sumariva, que ofrezca una avision generaln de |¢‘:| p:cs-
ta en practica del PCE en el periodo correspondicntc. €n esta fase deberan dar-
se respucstas a cuestiones tales coma:

* Qu¢ hemos de cvaluar en el PCE.
+ Qui¢n to evalia.

« Parit qué se cvalin.
« Con quc metodatogia.
+ Con qué instrucnentos de evaluacion, B . )

« Qué praycecion formativa tendrd ta evirlyacion sobre dt.\ccmcs y discentes.
= Qué implicaciones sc derivaran de la evalvacion del PCE.

Por lo tanto, para evaluar las decistones generales del Proyecto Curricular d; E:jap]a.

i sidade: v " a

es neeexario en primer términe constatar las necesidades cducahvas. del alumna ]aedc :
cnn ¢t tin de disciar la respuesta educativs acorde a sus neeesidades. Para hna

ctuy
Rivilla (1991}, la cvaluacion en este dimbito debe comprobar:
a) o calidad intrinveca del proyecio .
b el nivel de acepacion e ideatificacion cn el mixmo de cada miembra de la co
ounidud ) )
i e g § € Ja
ot imterrelacion de sus componenies v la pervivencio de los mismos cont lo pra
tica diario en el centre y andit ! )
id isedior, y estimar
¢ of logra real de profesionatizacion de Ins docentes ol disedior, oplicor y estin
las cametidos del provecing,
luacion de las Decisiones G les del Proyecto Curricular de

En Ia prictica. ta I - ulac do
Etapa debe correr a carga det claustr de profesorcs coardinados por el cquipo directy
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y para hacerlo es necesario revisar lus decisiones adoplddns en cada uno de los dos gran-
des ambitos quc lo conforman: y eval: . Una vez constata-
das las idadk jucativas del al do, es necesario analizar las decisiones
adoptadas en esos dmbitos:

) Sohre enseianza: Decisiones relativas al jqué?, jcomo? v jen6nda? enscimnos.

= Con respecto al gue ensedamay. es necesario analizar ¢ grado de adecuacion
de Jos objctivos v confenidos de la clapa a nuestra realidad educativa, 1a con-
textualizacinn y priorizacion de esos Objcllvoi y contenidos, al igual que lox

ohjetivos y idos de las dreas transversa
. Con respecio akctima lo caseiiamos, sera necesario analizar [a idoucidad de fas
doptadas: sobre logia, sobrc agr i sobre espu-

cios, y sobrc los materiales y recursos didacticos utilizadas.

Con respecto al cndnrdo fo enseiiamas, habri que analizar las ducisinnes sobre
horarios generates y sobre la iemporalizacion de objetivos. desarrollo de can-
tenidas. preparacida de actividades, etc.

h

Sohre evoluacian: Decisiones relativas at jqué?. jcoma? v jouinde? evalum

+ Con respecto al guc evol . debe ser analizidn i verd. se esti
cvaluando el fogro de las capacnlades explicitadas en los objetivos de la ctapu
0 s¢ estdn evatuando solamente conicnidas,

« Can respecte al coimn fo evehamaos. es necesaria analizir las decistones adop-
sabre ta forma y las caraeteristicas de la evaluacion que estamos Hlevan-
do a ta prictica (inicial. formaviva. swmativa, criterial, cualitativa...). sobre tos
criterios de evaluacion y de promocion fijados cn las distintas matcrias o asig-
naturas, sobre los cmcnm dc promocian de curso o clapit. sobre los eriterios
para a ob ion de tul, sabre los pr i ¢ ins s de
evaluagiin, el

Can respecto ab cudndo I evollionos. es necesario analizar si la evaluacion ex

continua y sc es1a realizando cn los momentos idéncos. Asimismo s necesarin

wnalizar la idoncidad de los itincrarios educativos fijados (cn su caso). L deei-
sion de modificar alguno de los imbitos abordados debera responder a criterios
pedagbgicos y de personalizacion de Jos procesos de enscianza-apreniizaje,

St nos referimos a 1a evaluacion de fas Decisiones Generales del Proyeeto Curricular
de las etapas de eseolarizacion abligatona. ¢s necesano revisar:

«)  Adcecuacion de los obictivos a tas idades y de los alumnos.
&) Seleccion, distribucion y secuencia cquilibrada de dos objetivos y comcnidns,
¢} ldoncidad de-Ja metodolopia y de los materiales emypleados.

d)  Validez de lus criterios de evaluacion y proniocién establecidos,

¢/ Actividades dc oricniacion cducativa y profesional planificadas (cn ESO)

£} Adccuacion de la oferta de materias optativas a las necesidades s de los
alumnos (en ESQ).

Validez de los criterios aplicados en las aduptaciones del curriculwn pora los
alumnos con necesidades educativas especiales.

&

Al fina del curso
Evaluac dn sumativa
* Delerm nar s s¢ han conseguido o no as

Durante e proceso
Evaluacién formativa
« Conocer e proceso de aprendizaje

Al incio de! curso

Momentos.

inicial

« De ermmar e punto de part da de cada

G

Objetivos

N enc ones educa ivas

+ Proporcianar e apoyo pedagdgico mas

alumno
« Faciitar a planifcac 6n de proceso de

» \aorar o resu ados £ naes de proceso

adecuado a las neces dades de cada

momento
* Segumento de rtmo de aprend za e

de aprend ta &

ensefanza-aprend 2a ¢
* Recoger nformac gn

« Comprobar en qué grado se han

Func ones.

aleanzado los aprendizajes previstos

« Comptobar desarrollo de as capac dades » Constatz e proceso de aprendizage

£ nidad Digactca 2 m Ambitos y

» Permite modificar estrategas en e proceso ¢ Constata la consecuc 6n de 0s objetivos

« Tomar decisiones para mejorar el

+ nar nuevos descubrimientos

» Tomar decis ones sabre superac 6n 0 no

« Conocer os conocimientos previos

Parz qué evaluar

de area ccooeapa
« Sobre promocién de o5 aumnos
« Reonentar la accion docente de

proceso: cambios en la metodologia

nUeVos reqursos, refuerzos, ete.

inlereses, actiludes y capacidades

« Adecuar métodos recursos y

ptoced m entos a as necesidades

profesores y mejorar ef procesa de

aprendizaje de ios alumnos

« Crédtos de as dreas

* Progreso y défcts de os aumnos en ¢

» Canoc m entas previos

Qué evavar

+ Aspectos madurativos g obales

« Adquisicion de los obj

proceso de ensenanza-aprendizaje
+ Dominio de habilidades proced men a es

» Capac dades paia nuevos aprendrza es

* Mot vacdn ein ereses

05 de as dreas

y actitudinales

* Durante ef proceso, que normaimente e + Alfing de ¢ 0 y/o etapa

* A comenzo de curso

Cundo evalvar

« Término de unidad de programac 6n o
utitidad didéct ca o un cred to

concreta en una unidad de programacién

wrso, Ciddo o etapa

A iniao de una nucva tase de aprendizaje
* Recogida de informacion de la sitvacion

« A com enzo de un trédno

« Mecanismos adecuados para poder hacer

+ Observagdn sistemdtica de proceso

una valoraci6n adecuaca de pragreso de

Yos atumnos

académica personal: observacion

« nstrumentas de recogilz de nformac 6n

y andfisis de resultados

sistemdtica, entrevista, cussfionarios, tests

o o1 tla

Sras i eved (o

Tabla 22
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Si nos referimos a la evaluacion de las Decisiones Generales del Proyecta Curricular

“del Bachillerato, son'de apli¢acion todos los elemenios de’evaluacion citados para las eta-

pas de escolarizacién obhgatoria, y ademis:

@) ldoneidad de los itinerarios acadé p alosal y de la ofena
de materias optativas, con vistas a la Umvcmdad 0 a la Formacion Profesional
de Grado Superior.

b F i de la ori ion de los al con vistas a facilitarles la elec-
cion de materias y estudios superiores.

¢} Racionahdad dc la distribucion de los espacios y de ia organizacion del horario
escolar.

d)  Funci f de la orientacion profe | para los al

Se trata en definitiva de valorar (Medina Rivilla, 1995):

* «La adecnacian del dexarrallo del Provecio Curvicular a las necesidades de fos
wlumnos. dacentes y comunidad educativa en general

¢ la pertinencia del Praveci Curricular para el desarrallo de lu educacion del ahon-
nado y la profe lizaciin de lus d

* la estimucion de i prgveecion el wrabajo en el Cemro o en owvs del emorno, wn-
plando sus posibilidudes de transformucion de lu Covmnidad Edicctivar,

4.2.2.2. Evaluacion de la Programacién General Anval

A la hara de evaluar la Programacion General Anual de una materia o asignatura cs
necesario analizar todos y cada uno de los elementos que la conforman, al menos los fun-
damentales:

Objetivas: 'se trata de anahizar si estan bien definidos, bien contextualizados, si sc
justan a los aspeetos fijados en <l Proyecto Educativo, si su nivef de exigencia se ajusts
a las capaeidades reales de los alumnos. si cstan claramente formulados, cic.

Contenidos: se trata dc analizar si facilitan cf disedo de actividodes, si facilitan Ju eva-
luacitin de los aprendi s 1 w procedimentales, si contemplan las
arcas transversales, si se ajusmn a o establecido en fas Decisiones Generales del Proyecio
Curricular de la Etapa, si desarrollan las capacidades cxplicitadas en fos objetivos, si cs-
tin adecuadamente planificados y sccuenciados, si paricn del nivel de competencia de!
alumnado en cada materia, ctc

Aspectas metodolégicos: sewata de analizar si esta claramente detinida la metodolo-
gia-a utilizar. si se ha mostrado cficaz, si estin bien seleccionados los materiales yre-
cursos diddcticos, etc.

Evaluacion. es necesano valorar en este apartada si han estado bien definidus fos cri-
terios de evaluacion y los criterios de promocion, si la evaluacion se ha lievado a cabo de
acuerdo con las decisiones establecidas en el Proyecto Curricutar, si se han mostrado ¢fi-
eaces los instrumentos de evaluacion, ete.

Hay otros aspectos de la Programacion General Anual de materia o asignatura que
tambicn deberian ser evaluados, tales como fas actividades propuestas de profundizacion.
recuperacion, apoyo. refucrzo, etc. La evaluacién de todos los elementos del Proyectn
Curricular (Decisiones Generales y Programacion General Anual), debe correr a cargo

b §
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Figura 28.  Lu evatuacion educativa en el proceso de aprendizaje.

del claustro del profcsores, quicnes coordinados por el equipo dircctivo y reunidos por
Ciclos 0 Departamentos dependiendo del nivel a que haga referencia, deben analizar al
Tinal de cadu curso escolar, todos y cada uno de los elementos del Proyecto Curricular
{Figura 2.8).

Parece claro, por tanta, despuds de lo expucsto sobre la evaluacion del proceso de en-
sefdianza, que su puesia en priclica supone un cjercicio de autorreflexion colectiva por
parte def profesorade, ya que como expresa Medina Rivilla (1991): «la evaluacion es la
actividud reflevivan. Lo ideal seria que Ins procesos de evaluacion del proceso de ense-
fianza se realizasen ch equipo, ya que (Escamilla y Llanos. 1995):

o wuna evoluacion reolizado cn equipo garantiza una mayar objetividad en el segui-
wienty de la evalucion de los uprendizajes de los olumnas en las diferentes dimen-
siones de su contenido.

* una evalugcion realizada en equipo facilita la puesta en marcha en el centro de 1n
Provecto Curricular que podria ser revisado v sometido u escrutinio de - forma cons-
tanie. la que puede repercntir en lo puesta en marcha de proyectas pedagogicos
mas coherentes.
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« Una evaluacion realizuda en equipo puede hacer posibles los grandes principios de
inervencicn educoriva, que solo toman verdadero LllErp(} cuaudu san hatados par

Ferenies < olobalizacio anali
fiferentes profe : . finc Iy

Una maluuuon ;v.'aluallu en equipo permiiira un desarrolla de /m 160005 ransver-
sales a wravés de tadas los dreas del cwricoly,

* Una evaluacion realizadn en equipo contribuve « crenr un clina de nobaje v de
cooperucian, a intercambico solucinmes, o plantear interoganies, a comtrastar ex-
periencivs
Una evaluae:
vas persanedes v en vcusiones, para desdramétizor simaciones que puedon des-
que. sin embargo desde wna dplica de equipo. preeden

, ¥4 huscar soluciones conjuntas.

i realizadn en equipo pucie servir mohién pare ampliar perspect;-

hordor al profesar
upreciarse forma difereniey.

Ademis de lo anterior, también hay otros aspeetos relacionados con cf Proyecio
Cusricelar de Etapa que también deberian ser evaluados:

La orpanizicién y hami de ios del Centra.

Las refaciones cnlrc padres. profesores y alumnos

El'grado de coordinacian existente emre los éreanos colegiados dei Cencra (claus-
tro de profesores, equipo directivo. comision de coordinacion pedagopica. ciclos
o depariamentos, tutorias...).
La eoordinaeion entre las personas que ejercen su actividad en ei Centro.
L coherencia entre ef disedn y et desarrollo curriculac.

Eldiscio de unidades didaeticas.

La investigacion realizada en la practica

Lus multimedia utifizados. cic.

4.3. la evaluacién del proceso de aprendizaje

La realizacion de un procesa de uprendizaje adecuado y satisfaciorio por parte dcl
alumnido eonstituye Ia finalidad de todo proceso de ensenanza y ia ruzdn de ser de a
prictica socente, de inodo que evaluar ¢l proceso de aprendizaje del alumnado supone
conacer ¢f nivel de logro conseguido, sus a izajes y sus peog . Se frata. en defi-
nitivii, de comprobar Ios conocimicnos que eada alunnio ha adquiride cn relacion con ol
fogro de lus ohjetivos educativos. y los criterios d¢ evaluacién estableeidos en ¢l curri-
culum de la etapa.

Para evaduar el proceso de aprendizaje de alumnas de clapas y niveles obligacorias,
e neeesaries evatuas los contenidos de cada materia conereta, para comprobar e qué
mudida contribuyen al logra de las cupucidades explicitadas en tos objetivos de la ca-
pa. Hay que tener ea cuenta que I evaluacion de capacidades que constituyen los ob-
Jetivas de las entpas v nivetes obligatorios adquicre uma gran importaucia dentro del
sistema educativo, ya que lus capacidades camo tales estin presentes on todos las
hrowinos v o han estado en todas las épocas historicas. Auangue niy estin ni han estada
ligndas en ningan momento a elementos puramentc escolares, desde los elementos del
sistema educalivo puede propiciarse su desaemlio en ncjor medida. No son dirceta-
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tnente abservables. ni medibles, ni cuantifieables. y todas ellas requieren para su desa-
rrollo de fa wlifizacién de deternvinados aprendizijes, relacionados con Jos contenidos
de cada una de ias dreas y materias dei eurriculum. Una vez que dichas eapacidades se
han adquiside. penmaneeen v forman parte de la personalidad de eada persona durante
1oda Ja vida.

Pero cvaluac su Jogra no cs tasea (ieil. ya que al ser inaprehensibles se requiere de si-
tuaciones y elementos que lo faciliien. Es por cllo que s necesario establecer criterios de
evaluacinn que siendo bies, pangan de manifiesto el logro de Jas capacidades ex-
plicitadas en cada objetivo, y cansecuentemente cn refacion eon los contenidos de cada
una de las dreas o materias, para o ceal es necesario fijar previamente unos eriterios de
evaheucion. Dichos critcrios de evalaeion establecen el tipo y grado de aprendizaje que
s¢ cspcra hayan aicanzado los alumnos en un momento determinado respecto de las ca-

licaidas en los objetivos g les de la ctapa y viencn a ser un referente fun-
damcnml de todo ¢ proccso interactivo de ensedanza y de apsendizajc.

Para ct Ministerin de Educacion los criterios de evolunciin cumplen las siguientes
funcianes:

Funcion hamogeneizadara, ya que permiten evaluar los aprendizajes que se con-
sideran basicos para todos Jos alemnos.

Funcidn fornativa, ya que proporcionan infarmacion para reconducir y regular el
proccso de aprendizaje.

Funcidn oriesiadora, yu que sirven al profesorado para orientar el proceso de
aprendizaje de los slumnas.

Funcion sumative. ya que constituyen referentes del aprendizaje al final de
etapa.

En esta dinamiica ¢s necesario hacer meneidn a la necesidad de integrar en la evalua-
citn del proceso de aprendizaje de Jos al a Ins distint que se relacio-
nan con elia: equipo docente, profesares. pudres, ¥ « los propios alumnos, 1o que segin
Escainilla y Liaons (1995} permite planteur distintas siteaciones de cvaleacion:

Ci equipo de peofesores evaliia al grupo de al en su eonj (h

fuacion).

El equipo de profeseres cvalia a eada alemno on parocular (heterocvaluaeion].
Ei alumno se evalia a si mismo (agtocvateacion).

Los alumnos xe evatian entre st {coevaluacidny.

Profesor y alumno evalian el pmgreso del alumno (coevaluaeion).

Los padres participan cn ¢i prmxsn evatuador de sus hijos (heteroevaiuacian).
Agentes externas al Centra evaldan fos procesos de aprendizaje —agentes socia-
fes, Tospeecion, cte~ (heteroevalgacion].

En algin diselio curricular s puede cstableecr una diferenciacion de los contenidos
en canceptnales, procedi, Yy actiidinales con la g on de que cada una de
esas madalidades de contenidos adquicran por si mismas un valor didictico, Esa dife-
eneiacion intraduce campos diversos de actuacion y planificacion sobre los que es ne-
cesario ineidir en fa enschanza y. por fo tinte, en la evaluacién. A eontinsacién vamos a
abordar la forma de evaluar cada una de esas modalidades de coutenidos.
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4.3.1. Evaluacién del aprendizaje de contenidos conceptuales

La evaluacién del aprendizaje de ides les (c e sin du-
da el ambito de evaluacion mejor conocido por todos los docentes, va que es el ambito
sobre el que tradicional ¢ han desplegado la actividad evaluadara. A ello se refiere

Blanco (1994). cuando dice: «Poco se puede decir sobre las contenidos concepruales que
omn mvatos. Estos con-

s sea conacido por todos los dacentes, tonto experimeniados
tenitdos conceptimies son fus que tradicionabnente se han emendida simplenente por
contenidosn. No obstante. Pozo (1992) difesencia entre Principias v Canceptos. Para &,
mieniras que los primeros presentan-un nivel de absiraccién muy amplio que suele sub-
vacer a la rganizacion conceptual de tn arca. los conceptos dotan de significada las in-
formaciones adquiridas.

Por otra partc. cl hecho de que los comenidns conceptuales (conceptos) formen una
buena parte de los bloques tematicos que constituyen e currievlum oficial de algunas
ctapas educativas de cseolarizacion obligatoria como es el caso de la Educacion
Sceundaris Obligatoria. hace que sea necesario enfocar su evaluacion con un sentido edu-
cative y fannatvo. A este respecto, ¢l ya eitado Pozo (1992) considera que: «/u evalua-
cion de fus coneepits coma hecho de ponncintiento debe traducirse en g eviduacion
especifica v diferenciatka... coms norma general. la evaliracion enderg o ser ds valida
cranto menos se diferencie de fas propios actividades de aprendizajen.

S
Evaluacion de contenidos conceptuales
,“ “seapoyaen
\
Tatos y hechos,
PEAEE

de

I

mediante

!

Asimitacién y conodmiento

Figura 2.9.  Evolwacion del aprentlizage de contenidos concepouales
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mente contenidos conceptuales se hace necesario realizar una
evaluacion inicial que permita a! profesor determinar los conocimientos previos y
conocer de este modo el nivet de todos y cada uno de los alumnos en cada materia, lo
que ha de scrvir como puato de partida para desarroltar aprendizajes posteriores. Estos
conocimicntos previos son de una gran importancia, ya que segun Escamilla y Lianos
(1995): «Los conocimicntos previos no constinven siempre ideas vagas e imprecisas,
sino que pucden determinar estrategias cogitivas para seleccionar fas informacivnes
pertinentes en wna situacion, pura estructurar v organizar lo realy. Esos conocimien-
t0s previos pueden establecerse en jerarguizs de conceptos y determinar de cste modo
estrategias cognitivas conocidas como arapus cunceptuales (Novak y Gowin, 1988).
Estos autores han mostrado ta utilidad de los mapas conceptuales como instrumentos
de cvaluacion. sobre todo para ki evaluacion formativa. Para Blazquez, Gonzilez y
Montanero ( 1998), existen dos formas extremas de cvaluar los conocimientos de datos
o hechos: .

Para evaluar

a)  was threas de evocacion b recuperacian de una informacion sin proporcionar in-
dicias que fuciliten ef recuerdo, v

b} das taveas de reconocimienio de un dato, pirestando varias alternativas de res-
presta v pidiendo ul alvmnn que marque la correctas

También cabe seialar que cuando en el disefio curriculur se establezea una dileren-
cracion de los ¢ 5 en conceptuales, procedi ales y actitudinales, la expresion
de la evatuacion del proceso de aprendizaje de los contenidos conceptuales deberit ha-
cerse de formu econjunta can Ja de los contenidos procedimentales y actitudinales, y a to
larpo de todo el proceso de aprendizaje.

4.3.2. Evaluacién del aprendizaje de pr

Loscontenidos procedimentales poseen unas casacteristicas que Jos difereacian de los
otrus contenidas (concepluales y actitadinales), tanio por su naturaleza como por su tra-
tamieate curricular. Para Coll. Pozo y Valls (1992). «los contenidus procedimeniales de-
stgran canjantos de.acciones, de formas de actuar v de llegur o resalver tareas. Se trata
de conocimientas referidos al saber hacer cosas o sobre las cusas... Hacen referencia u
los actuaciones para solucianar problemas, para legar a abjetivis ¢ metus, para suatis-
facer prapdsitas v pan canseguir-nuevas aprendizajes». Y para Gomez y Mauri (1991):
wevalteur el grudo de significatividad del aprendizaje de procedimientos es consiatar su
fimcionadidad». Con el aprendizaie de conlenidos procedimentates se pretendc proper-
cionar al alumno herramientas y habitidades que Ic permitan construir su propio bagaje
cultural y saber desarcollar ef trabajo intelectual. Hay que significar que en reatidad. Jos
contenidos procedimenlales entendidos conio estrategias han estado siempre presentes de
unot ofro modo en el praceso de aprendizaje, E) profesorado siempre ha pracurado do-
tar al alurmno. si no de forma explieita y planificada. si de_fucta, de los recursos nccesa-
rios para hacer frenie a su propio aprendizaje: téenieas de estudio, técnicas de trabajo
intelectual, cte.

Exisic una gran cantidad de eontenidos pracedimientales o estrategius & poner en pric-
tiea, dependiendo de eada una de las materias o asignaturas a cursar. presentando dife-
rente’ nivel de complejidad 1anto a nivel cognitiva come de aplicacion, por lo que
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Figura 210, Evaluacion del uprendizaje de idos pro

cstirblecee una clasificacion de Jns mismos no cs facil. En-cste sentido. Valls (1993) fija
ar fos coatenidos procedimentales:

dos critcrios parie clasi
—= la caracteristica de la regla que sustenta ¢l procedimiento. y
el tipe de eta al que van dirigidos.

Utilizando ¢l primer criterio (cameteristica de fa regla que sustenta ¢l procedimienio)
pademaos distinguir segin estos autores dos tipos de procedimientos:

a)  Los que utihizan ¢l procedimiento afgoritmico, que desarrollan estrategias con
wna base prefijada para la resolucion del problema (algunos proccdinticrttos ari-
méticos). L
Tox que utilizan ¢ procedinicnto haurisiico. que permiten cierto grado de inicia-
tiva y por tanto de variabilidad. y sin garantia de obtener un resultade satisfacto-
o (comentario de un texrol.

Utilizande ¢l segundo criterin (tipn de metis al gae van dirigides) pueden encontrarse
dos tipes de procedimicntos:

aj Disoplinares, que son espeeificos de un srca curricular

h) lmerdisciphinares, de carderer méas gendrico y de general aplicucion a todas las

arcas

e Srm

-
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Procedimientos algoritmicos
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Procedimientos heuristicos

Figuea 218 Tipologie de procedimicnins (Monerco v oins. 1994].

En la Figura 2.11 s¢ presenta una clasificacion de los contenidos procedimentales
En este sentido Call. Pozo y Valls (1992} diferencian entre:

© Proced, s de couy cognifiva, que constituyen la base de las habitida-
des intelectuides.
* Procedimicnios de companentc modr
desarrotlo de destrezas especificas.

que son herramicntas indispensables para et

Otrat clasificacion de ¢ idos ¢ les ¢s establecida por ¢l MEC (1992)
lal como se representa cn Ja Tabla 2.3,
E1 ya citada Valls € 1998) considern que los contenidos procedimentales:

* Fundamenn la capucidad de uperar cou la informarticn.

* Se pueden poseer parciolniente v se udg gracual, con la praclica reiie-
nida

< Resulto difi

* Su existencia s¢ vepreseata o lo neworia medinnie prodweciones

+ Cuaicler s¢ domnian. x¢ accede a ellos de forna ripida v basar automiiica.

poder verbalizarius euandn xe consolide su uprendizaje.

Joy

Por otra part coatenidos procedimentales suelen ser formulados er Geminos bas-

taute genéricos: andlisis de publicitarios, ipulacifn de muteriales diversos,
seleccion de matcriales y téenicas. Jeetura de canciones, observacion y andlisis de situa-
cianes, coastruccion y evaluacion de dispositivos, estinacion de resubiados, resumen de
textas onales. cte. Con tantos tipos de contenidos procedionentales, o primera que sc ha-
e necesario es realizar una seleceide de aquellos gue scin imds ndecuados para cf nivel
o la materia en fa que desarrollemos nuesira actividad docente, y planificarlos ¥ progea-
marlos convenientemenie para poder s tarde proceder a su eviduacion. La evaluacion
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« Observacion sistemitica
« Listas de contro}

* Regisiro anecdético

« Diarios de clase

[-BE N -

An.ilms de las admdadu y traba)os de Ios alumrms

« Monografias

= Resamenes

« Trabajo de ampliacion y sintesis

» Cuademnos de dase

» Cuademos de campo

~ Resoludion de ejercicios y problemas

* Textos esceitos

« Producciones ordles

« Producciones plaslicas o musicales

< Producciones molrices

* Invesligaciones

. Jucgos y simulacitn dramaticos
g o o ey

“Intercambios orates can los alun\ms

e e e ——— etk ot .um«-.)-ud....ux.a PR
- Didlogo x
- Entrevisia %
- Asamblea xx
* Puestas en comun e
nnar s e oy - R e

N Pmebas espedficas °.

-00-20 2020 - BN - -T2 -2 - 0 -2

« Objetivas
« Ablertas
« Interpretaciin de datos

« Exposicién de un tema

* Resolucidn de ejercicios y problemas
~ Pruebas de capacidad matriz

Cuestionarios
Grabaciones y su posterior analisis
Observador externo

x: adecuado; xx; muy adecuado

Tabla 2.3, Téenicas ¢ instrumentaciin de evabuoriin de p o cdimwentos.

del procesn de aprendizaje de contenidos procedimentales plantea los siguientes obje-
tivos:

) Analizar las estrategias y procedimientos propucstos para cada una dc las dreas
o malerias. para determinar el grado en que han sido adquindos.

e w——
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b)) Que cada alumno sca capaz de determinar y definir su propio estilo de aprendi-
zaje.
c) Descubrir los posibles «errores de cstrategian existentes, para subsanarlos.

Por lo tanto. cuando cl diseio curricular asi lo establezca, la evaluacida del proceso
de aprendizaje de los contenidos procedimentales debe realizarse desde la practica de los
mismos en diferentes sitwaciones. ha de cstar wncgrada en cl conjunto del proceso edu-
cativo de cada alumno junto a los otros dos tipes de contenidos (conceptuales y actitudi-
nales). y el resultado de la cvaluacion realizada debe tener un caracter global (contenidos
conceptuales, procedimentales y actiwdinales evaluados conjunlamcnlc) L.a evaluacion
del proceso de aprendizaje de los contenidos proce quierc de fa utilizacié
de prucbas o ejercicios que impliquen poner ca prictica ios procedimientos adquiridos.
1anto en situacianes canocidas como cn sintaciones nuevas de aplicacién. 1o que suponc
la realizacién de una programacidn previa y adecuada, en la que figuren con claridad los
criterios para evaluar contenidos procedimentales y 1a pondcracion que se va a otorgar a
1os mismos en fa evaluacidn global. Para Coll, Pozo y Valls (1992) las dimensiones que
se han dc considerar en la evalvacion de los procedimientos son:

« Ef grado de acierto en la cleceion de pr dimicatos para soluci una tarea,
+ Ef grado de conocimiento sobre ¢l procedimiento
+ La posibilidad de aplicacion dei p Jimiento a situaci particulares.

+ La gencralizacidn-dcl procedimiento cn otros contextos.
+ El grade de automatizacion dei procedimicnto.
« La correccion y precision en las accioncs que companen el procedimicnto,

A csie tespecio Valls (1989) considera que: «para entender y concretar mejor la eva-
luacion escolar di los prucedimicnios debe buscurse un mavor consenso entre el profe-
soradu». A 1a hora de cvaluar ¢l aprendizaje de los procedimicntos, ¢l citado autor
establece dererminadas dimensiones o niveles que considera mas sigaificativos, y se cen-
tra en los siguicntes clementos:

« Primer nivel: adquisicion de informacion sobre el proccdimicnto.
« Scpundo nivek: uso o aplicacion del conocimiento en (:H'Eﬂ( especificas.

1 4

« Tercer nivel: sentido do al ag izaje prc

Para cada uno de csos niveles figa, tanto los objctivos hacia los que se onenta la ac-
tuacion coma las operaciones y decisioncs dc que consta ¢} procedimiento, para pasar
posteriormiente a adoptar las decisioncs pertinentes y a realizar los ajustes pedagogicos
nCCesanos.

Ay
“conciens ;.

Sea como ﬁ/ere In -que. st /)arcce c arn ec que e/ pm ('somdo debe mm

aphcac i
te de los cunlemdo ic debe udqumr a' lo"Gue, ‘deba"coniribuir el profesorado do~”
_landr_) de mcqr 5 pe ugégrco: alproceso
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_Tanto ¢l aprendizajc como la evaluacion de los contenidos procedimentales implica _

un csfuerza de ordenacion, planificacion y programacion, por parte del profesorado.

4.3.3. Evaluacion del aprendizaje de contenidos actitudinales

Ya se ha camentado anteriormente que cuando cn ¢l disehoenrricuiar establezca una
diferencincidn de tos cantenidos en conceptuales. procedimentales y actitudinales, fa
cevaluacion det peoceso de aprendizaje de los mismios deberd hacerse de forma globali-
zada. En csic caso, lu cvaivacian de los contenidos aclitudinales deberi hacesse junio a
la de los contenidos conceptuales y procedimentales a o largo de 10do ¢l proceso de
aprendizaje de Ios aiunmos. Conceptos como: bucna disposicion. interés, esfucrzo. cu-
nosidad imeleciual. responsabiiidad. constancia. ereatividad, actiind peneral. cte. son tér
minos quc forman parte de fo que se reconoce como actitud global frenie al proceso de
aprendizaje. identificdndose por 1anto con los contenidos actitudinales. Estos contenidos
actindinales s¢ relactonan con olre enncepta que desde ¢l sistema cducativo se transmi-
te con la pretensidn de que To adguiers el atumnado: los valores. Valores de toleruncia.
convivenciu, participacian, comunicacion, respeto. ¢ic.. han sido y son trasinitidos cons-
ciente o incanscicntcmenic por Jos profesorcs. dentro y luera de las aulas. La relacion
entre atmbos, actitudes y virlores, es evidenie hasia el puntn de que Zabalza (1198), con-
stdert Ques «lox actitudes poseen wn componente viloraiivo v constittiven la cristahiza-
cion de dos valores asumidosy. Las acticudes a‘adoptar serian por o fanlo consccuencia
de fa asuncién de tos valares que una persona tiene interiorizados.

Sobre las actifudcs antes mencianadas no cjerce cf sistema cducativo monopolio algu-
no. sino que par cf contrario s ¢l sisiema cducativo ¢i reflcjo de fas actitudes y de las va-
tores imperantes ca un determinado coniexto social. Es par In anto ta propia socicdad 'y
las instancias que fa fornar (ciudad. barrio, familia, grupo de amigos, etc.), la depositaria
de tos valores de los quc sc nutec la persona. Eilo significa que las actitudes y los vatores
imperantes ca cf contexto sociocubmral y on iz sociedad en la que esta inmerso ¢l alumno
y ¢l centro edueaivo cjereen una enorme influencia cn ol dmbito cducacional. sienda de-
cisives para candicionar fa dindgimica que sobre actitudes y valores sc desarrollard dentro
de fas avlas. ¢ incluso para eondicionar las actitudes y valares que asumind caclu alomno.

Las diversas influencias en ¢l dmhito educacional suelen fair casi sicmpre cn un ns-
mu sentido. esto es, del exteriar al imtering del ceatro educativo, por to que no es fre-
cuente goe las actitudes generadas v inx valores asumidos en ¢! interiar de los Cenros
erervan su influencia facra de Jos mismos. antes al contrario. san los valares socioculty-
rales del exierior los que determinan las actitudes y valores imperantes en ef interior de
las aulas. Na obstanie, ¢t ya citado Zabaiza (1998) consideri sobre el particutar que ta
escuela canstituye une de los agentes principales de influencia en la formacion de acti-
tudes y valores. fo que justifica a su juicio. que ambos constituyan uno de Jos conteni-
dos bisieos de la formacion a ofrecer desde la escuela, Para este autor, las actitndes y los

-valores pueden aprenderse y por [o tanto deben cosenarsc y evaluar su Jogro. Estc pro-

ceso de formacion actitudinal y de cducacion en vaiores sc realiza desdce {a escuck, por
medio de pmicesos conscieares (proyectos de formacion). y de otros proccsos no cans-
cienes relacionados con las actitudes y los valores latentes en ¢l clima de relaciones in-
terpersanales y con las pricicas educativas que se desarrollan ¢n Ly escueta. Como
liemos visto las actitudes san importanies en fa vida de Jas pecsonas, sin embargo no ex

A e s o
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ficil definirias. Jo que ha hecho que hayan prafiferado las definiciones del 1érmino acti-

‘tud. Citaremos solamente tres de clias:

«QOrganizacion duradera de creencia ogniciones en general, dotarla de unu
corga afectivi o fivor o en contra de i objeto yociul definido. que predispone o una
accion social coherente con lax cogniciones v afectos relativas a dicho objelon.
(Radrigucz Dicguez. 19R¢)

«Tendencia a camporiarse de una forma consisienie y persisieitie unte determi-
nerdas sitwaciones, objeros. swcesos a personasn (Coll. 1987) '

«Peasamientos o sentimientas hacia cosas o persaaas gue le gusian o le disgusian,
le atraea o le cepelen, le producen canfianza a desconfianza. Conocemos v creemos
conncer las actinides de las persanas porque tienden a reflejorse en su forma de ha-
blar, de actwuar. de conpurtarse. de celecionarse con los demas» (Sarabia, 1997).

La importancia que adquicren fas actinndes co ¢l ambito educativo estd justificada
desde ¢f mamentn en que desde todas tas drcas del curricidum pueden énsefiarse v {ras-
mitirse actitodes y valores jumo a canceptos y estrategias. Un curriculum asi concebido
supnie una reconceptualizacian curricalar y tiene importantes implicaciones cn otros
ambitos de ta vidat escolar. Por una parte. supane quce tos contenidos actitudinales deben
estar perfectamentc programados v planificados junto a los contenidas concepuales y

que promucven que promuevei!

Comportamnientos
deito de tas
—m &
Relaciones interpersonales t
wa 212, Evaluacion def aprendizaje de cantenidis acotudinal
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procedimentales, y por otra suponc adoptar 1a decision por parte del profesorado de no .

centras su en la ision de ¢ ptos. Paca facilitar su practica
educativa puede ser de gran ayuda la utilizacion de los conienidos de las drcas transver-
sales como espacios idoneos para abordar la cnsefanza de los contenidos actitudinales
A cste respecto, Bolivar (1992), sefiula tres tipos de contenidos actitudinales:

* Actitudes nceesarias para adquirir los contenidos conceptuales: interés, curiosidad.
* Actitudes como guia de aprendizajc de otras materias: cuidado. colaboracion.
* Actitudes y valores moralcs: respeta, solidaridad: etc.

Para Zahalza (1998) las actitudes constituyen espacios formativos polivatentes., v dis-
tingue tres grandes campos de actitudes relacionadas con los aprendizajes:

a) Las actitudes-valores relucionados cox uno rmismo, con la escuela v con el pro-
Pro aprendizaje.

) Las actitudes-valares relocionadus can valores educativas con los que esii com-
prometida la escuela.

o) Las actitudes vineulades o abjeivs, hechas ideos, e, que tienen que ver con lux
cantenios de la instruccion

Para cste autor, la enscpanza y ¢l aprendizaic de las actitudes se inicia nucho anics
dc que el nidin se incorpore a la escuela, siendo ta familia a instancia primera en wrasmi-
ar actitudes v valores a sus micmbros mas pequefios. Ese proceso se va completando pro-
gresivamente por medio de otros agentes educativos por dos vias principales: comn
resultade de un proceso de sociudizacion V coma residtado de un proceso de maduracion
s desarrolia cognitivie. Ambos confluyen en la escuela, que por una parte debe reforzar
las actitudes positivas. y por otro eliminar lag negatnvas, uttlizando diversas téenicas (in-
forinacian, métodos didaeticos, premios. castigos. eic.), entre las que ¢l autor destaca la
persuasion y nuesiro propia cjemplo

De lo anteriormente expuesto se deduce, que cvaluar ¢l aprendizaje de los contenidas
actiudinales no es facil, por varias razones, Por una parte, hay quc pensar que si fos con-
tenidos actitudinales han estado bicn seleccionados y programados, constituyen indica-
dnses de hacia dénde sc dirige la accion educaiva de un determinada centro o profesor.
estando refacionados direclamente con los criterios marcados en cl Proyecta Educativo
de Centra y con las actiturdes y los valores del propio profesorado. Ese hecho supone la
implicacion de los profesorcs y su lorma de concebir la ensehanza y €l aprendizaje en Ia
evaluacian del aprendizaje de los contenidos actitudinales; lo que en mingdn caso debe-
ria suponer un peligro de iq {0 para aquctos ai S cuya evaluacion no haya s
do satisfactoria cn este dmbita. S dnico objctivo debie ser ¢l de reorientar los procesns
de aprendizaje de fas actitdes’y valores previsios.

Por otra paric. fa dificultad de cvalvar et aprendizaje de los contenidos actitudinales
e fa practica deniva de la dificultad vic csiablecer criterios de evaluacién en este dmbito.
¥a que con [reenencia no aparecen suficientemente recogidos en las programacioncs. Es
neeesario resaltar que cuando el disefio curricular asi lo establece, a la hora de evaluar ¢l
procesa de aprendizzje de contenidas aetitudinales, no debea estar programados inde-
pendientemente, ni ensciarse de forma explicita en Ja prictica educativa diaria. por o
que no deben ser evaluados separadamente del resta de los contenidos.
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El principal problema con que puede encontrarse el profesor que evaltia el proceso de
aprendizaje de los contenidos actitudinales de sus alumnos, es integrarfos en las dimen-
siones del procedimiento evaluador, situandolos al mismo nivel que ¢l resto de los con-
tenidos. Es necesario no separar los tres tipos de contenidos para poder valorar el proceso
de aprendizaje de modo do. de acuerdo con Jo establecido cn ¢f Proyecto
Curricular de Erpa y en la programacién. A estc respecto. Morissctte (1994), establece
cuatro {ases en Ja cvaluacién de actitudes y valores:

o} Examen del campo de wama de decisiones: planicarse qué es o quc se quicre eva-
tuar, qué condiciones impone el contexta en cl que se va a realizar la evatuacion,
Qué informaciones son necesarias v de qué fucntes disponenios para obtcnerlas.

b} Recagida de lo informacion: recoger Ia informacion a través det medio-seleccio-
nado (observacion, entrevistas, cuestionarios, etc.), analizarla y organizaria de
manera que permita la interpretacion.

¢ Maloracion o juicio de la infirmecian. explicitar los criterios internos o cxternos
que son utilizables para evaluar las informaciones. En funcion de los datos y las
consiguicites valoracioncs, pronunciarse sobre Ja situacion de fos SujCtos, grupos
o praceses evaluados.

) Funn dle decisivoes ¢ camunicacion de lux mismas: estudiar s acciones posibles
v seleceidn de la aceion a emprender (incluyendo, si de cso sc tratara, Ia elabo-
racion de la calificacion o informe tutorial).

Sobre los procedimientos y @enicas para evaluar el proceso de aprendizaje de los
conienidos actitudinales, Bolivar (1995). considcra que deben ser contextualizados. A
Su fuiciar wcan su empleo se pretende un cierta equilibrio entre evidencias intwitivas ¢
l'n_/é)l‘llltl(illﬂt’.\' stemdticns, no obteuibles por meras evidencias de observaciciny,
Considera esle autor que Jas apreciaciones realizadas por cl profesorado acerca de las
actitudes de sus alumnos. constituyen el instrumento mas cficaz para cvaluar el pro'»
ceso de aprendizaje de los contenid itudinales. En todo case, opina que: elus mé-
indas v técnicus de cvuluacion que se pueden cmpleur son dependientes de las
criterios deteradundos en fincidn de los objetivos prelendidos. que serdn los que
aporten ¢l sentido v {a forma dada a la evaluacionr. Lo que si cs necesario rcsal}ar pa-
ra finalizar este epigrale. es que la evaluacién e actitudes v valores debe enfocarse
coma un proceso formativo, en et que es necesario evaluar también [os métodos, fos
recursas y los profesores. utilizande las téenicas ¢ instrumentos que scan apropiados
en cada caso.

4.34. La cvaluacion de las areas transversales

Cuando cf diseiio curricular asi lo establece nas cncontranios con distintos efementos
que emfluyen a Jo hara de derecrminar los contenidos de cada una de las dreas y materias
curriculares: ademas de los contenidos de aprendizaje de cata una (comenidos conecp-
wales, procedimentales y actitudinales), nos encontramos cor otra scric de contenidos
que, pertenecientes a las deeas trunsversoles, deben ser también adquiridos por tos alum-
nos con un enfoque interdisciplinae. Las dreas transversales, cuyos contenidos son obje-
to de aprendizaje v por fo tanio de evaluacion, son las sigui : Educaciin ambi ",
Educcion para el consimidor. Educacion para la igualdad ennve los sexos, Educacion
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Areas transversales Propuesta de conteriidos a desarroitar
n cada una de las dreas transversates
Ecespeto 4 b autonomia de los dems..
. E didlogo como f i i
Educacion para g0 omo forma de solucionar las diferencias.
la convivenda Despertar e interés por conocer otras culturas ¥ creenias.
Oesarrollar adtitudes de respelo y colaboracion hacia personas de otras razas
y culturas,
Educadon ‘Ej)?arrollar ;n conocimiento de los mecanismos del mercado, de los derechos
‘ -
del comsumidor el consumidor ylas formas de hacerios efectivos.

Crear una conciencia de consumidor critico ante actitudes consumistas,

. Conacer el propio cuerpo, las principales anomalias y enfermedades, y ¢!
Educaciin para  modo de prevenirias o curardas, '

la salud
Desarrollar habitos de salud ¢ higiene, y de alimentacion correda.
o . o
Educacon para b paz Conocer figuras onlgamsmos comprometidos con la paz.
Fomentar la solucion diatogada de fos conflictos,
¢ - o Lo
Educacitn no sensia ocre‘g.lr Prejurios sexistas y sus manifestaciones,
Adquirir y consobidar habites no discriminatorios,
Comprender los principales problemas ambienlales.
Educadién ambiental Adquiriy y d llar conciencia de didad respecto del medio

ambiente.
Adquiris informacion suficiente y dentificamente sétida acerca de: anatomiz y
ﬁsndogp'de ambos sexcs, maduracion sexual, reproduccién humana,
Edvcacion sexal P de embarazos, enf de ision sexual, etc.
Mquirjr ¥ consolidar una serie de actitedes de normalidad hatia el
tralamiento de temas relacionados con la sexualidad,
Sensibilizar al alumnado sabre los accidentes de yafico.
Educacion vial Adquirir conductas y habitos de seguridad viat como peatones v tomo
ulos.

usuanios de vehicy

Tahla 2.4, Contenidos de lus Areas Transversales,

i Vial,

El caricter transversal dc estas ireas aconseja que sea cl propio centea el que ST oci-
pe de hucer efenva su presencia en las ensefianzas que en é se |mpar.xcn por medio ds
las eoccespondi progr tones (proy in geacrat y progr wnes de aulaj,
que deberin ceflejar contenidos de las distintas drens transversales, y cuyo aprendizaje ha
de ser evalvado junto al resto de Jos contenidps curriculares. Es conveniente mcnci’onur‘
Que determinados cantenidas de las dreas transversales pueden ser desarrolladas for-
mando parte de algunos contenidos actitudinales. con los que en todo caso deberdn estar

civica, Educacion para la puz, Educacion pard fo sulud. Educacion sexual v

e s e

omises.d la evaluaddn educati E?E‘-.-‘-.-nln
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en directa-relacion. Lo que si deberia quedar claco es que los contenidos de las dreas
transversales no deben programarse par separado. sino que deben estar presentes a iravés
de las diferentes areas o materias de cada una de Ias ctapas. En este scntido, seria muy
conveniente que el profesorado ador riterios sabre: qué contenidos selee-
ciona de eada una de las dreas transversates para cada una de las ficeas curricularcs. camo
se desarrollan dentro de ella, v en qué forma se integran coordinadamente los contenidos
de las dreas transversales entee si. tenicndo presente que los contenidos de las dreas trans.
versales pueden desarrollarse y proyectarse desde todos Jos clementos dc! proceso di-
dactico (actividad docente, proceso de i prendizaje, aspectos organizativos del
eentro, actividades pl ias y extr I

Otro aspecto que caracteriza la organizacidn y pragramacién de las dreas ransversa-
les es que no todas etlas deben desarrollarse necesariamente en todas 19s Areas o materias
curniculares. Es necesario seleccionar qué cantenidos de lus dreas transversales van o
desarcollarse en cada una dc las dreas o materias eurriculares. A cste respeeto, Escamilla
y Llanos (1995). consideran que: «La transversalidad no implico impregnacinn hamage-
nea sina diferenciada. £sie es un hecho que marcard el pracess de enseianza-aprendi-
itls Hegue a ser

zaje v de evaluacian si de qre la prog ion de las
equdlibraida y significutiva eaire fax dreas y los temas wapsversales... Las esperiencius
de enseianza-aprendizaje v de evilnacion se desarrollardn en ese canexto de implica-
cin diferencinda gue dependerd de fas dreas v las temasy.

Ademas, lo que si es psible. dada la naturaicza de los contenidos de fas dreas tems-
versales. es utilizar determinados hechos o fechas destacadas relacionadas con hechos
significativos de la tradicion reinante de la localidad. de Ia cantunidad auténoma o del
Estado para reforzac algunos contcnidos previamente determinados.

Una propuesta de contenidos a desarrollar de cada una de las drcas transversales es I
que se presenta a continuacidn. tenicado presente quc debent ser las caracteristicas el
aluninado al que van dirigidas. las que deben determinac los contenidos a seleecionar. En
cualquier easo seria necesario cstablecer ef drca curriculac en ta quc cada contenido se in-
serta.

e 1odo lo expuesin anteriormentc se deduce. que by evaluaeion de las arcas trans-
versales na debe desacrollarse separadamente, sino que debe incliirse e Ta evaluacion de
los contenidos de cada una de fas dreas. Paca realizar una adecuada evaluacion de las dre-
as transversales es necesano que el prafesorado tenga establecidos acucrdos claros en re-
lacion con tres aspecios fundamentales:

de lag dreas trans S,

v} Los valores a desarrollar por paric de los
h)  Lastécnicas de evaluacion a poner en prictica.
€)  Los instcumentos dc evaluacion a utilizac.

Pary Escamilta y Lianos (1995). son de aplicacion a la evaluacion de los contenidos
de las dreas transversales. los inismos eriterios de evaluacian de carbetee gencral, que i
su juicio deberian estar claramente establecidos:

* Criterios refativos a la programaeion de la ensepanza.
« Criterios relativos a fa practica docente.
« Criterios relativos a Ja organizacion y funcionaciienta de Ins centros.
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* Critcrios refativos a 1a programacién de actividades complemeniarias

Nao obstante, consideran que pueden ser de aplicacién algunos criterios especificos
relacionados con cada una de las areas transversales a evaluar, El proceso de evaluacion
de Jos contenidos de las dreas transversales ¢sta inmerso en el proceso evaluadnr de tn-
das y cada una de las dreas y materias curriculares, por lo que an pucde hablarse de un
proceso diferenciado; el jcomo? y ¢f jcuindo? evaluar los contentdos de las dreas trans.
versales quedan inmersos, por tanto. en fas mismas preguntas referidas al Proyectn
Curricular de Ctapa y al proceso evaluador de cada una de las dreas o materias, No obs-
tante, para que el profesor pucda hacerse ena idea clar de si el alumno ha asimitado los
contenidos de ias dreas transversales, puede utilizar alguna técnica espeeifica, siendo una
de las mds utilizadas para ello [a observacion, bien sea directa o-mediante ¢l analisis de
fareas, junto a otras 1écnicas como la auwevaluacion, 1as i de sie entre
profesores, la utilizacion de regisirus, etc. El resultado de ta evaluacion de los contenidos
de las dreas transversales no deberd presentarse por separado, sino quc deberd formar
parte de los resultados obtenidos en la evaluacion de cada una de las dreas o materiis cu-
rriculares. de cuyos contenidos forman parte

4.35.  Laevaluacién del proceso de aprendizaje de «alumnos
con necesidades educativas especial {A.C.N.E.E))

Sabido es que el concepto de alumno con necesidodes educacivas especiales vinn a
sustituir y a ampliar los antiguos conceptos de «lumpas de educacion esprecial y de alum-
#os de puegracion. El concepto de secesidud educaciva especiul aparcee con la consta-
tacifin def hecho de que un buen nitmero de alumnos necesitan de determinadas ayudas
en mayor o menar grado para ucceder a los fines gencrales de fa educacion prupx’ncsws
en el curriculum escolar, Decir por tanto que un alumno presenia necesidades educativas
espeetates os una forma de decir que para el Jugro de sus fines cducativos necesits dis-
poner de ayuda pedagdgica y de scrvicios especificos en el proceso de enschanza. en ¢l
desarrollo currieular, en su proceso de aprendizaje y. par o tanto, también cn lu cvalua-
cidn, en funcion de sus caracteristicas personales

Es un concepio el de necesidades cducativas especiales sumamente amplio que puc-
de comprender, 1anto deficiencias de tipo fisico. psiquicn o sensorial, como relUs0s par-
ticulares y puniuales asociados 4 algun 4rea o materia en concreto que estin afectando al
aprendizaje. para Jas que se hace neccsario efectuar modificactones del curriculum
(adaptaciones), 1 de ntra indole. con el objetiva de facilitar ¢ pruceso de aprendizaje del
slumno. Abarcan por i tanto una amplia gama, que puede 11 desde algunas de caricter
teve hasta otras mas agudas: ¥ desde tener un caracter temporal a ser relativamente per-
manentes:

* Sensoriales {visuales, auditivas...).

« Fisicas (moi6ricas, parilisis cerebeal. cspina bifida, polmmiclins, miopatias).
* Mentales (profundas, severas, medias, igeras. linutes)

+ Conductuales (autismo, psicosis infantil, inadapiacion social...)

Partiendo de esta concepcion, y como consecuencia de ta ampliacion det periode de
escolurizacion obligatoria hasta los 16 ahns. sc considera que hasta el 20% del alumnado

————
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tiene i s educativas esr 25, st bien sol entre el 2% y el 5% o son con
caracter permanenie.

En tados los casos, se da un desajustc entre las capacidades reales dei atumno y las
exigencias curriculares, que se manifiesta tanto a nivel cognitivo, como de intereses y de
motivacién. desajuste que por. otra parte debe intentar ser solventado por medio de un
adecuado desarroto curticular personalizade. Puede decirse por tanto, que alumno con

dades educativas cspeciales es aquel que presenta diferencias significativas en sp
proceso de aprendizaje con respecta al resto de los aluminos, por lo que requiere de mo-
dificaciones en el curriculum con raricier temporal a permanente. Es conveniente hacer
mencion en esle puntu, que ¢n un sentido amplio log alumnos con altas capacidades
{alumnes cenocidos enmo superdotades), también deben ser considerados como slumnos
con necesidades cducativas especiules, ya que al presentar diferencias significativas dc
aprendizaje con respecto al resto de los alumnos, requieren de una atencion especifica
quc les permita aprovechar con éxito sus pe iatidades, tal y como rec; la LOCE
en suart 43,

Esta distinta coneepeion de partida, jumo a la incorporacion de los alumnos con
necesidades cducativas cspeciales a las autas grdinarius en las etapas de escolarizacion
obligatoria {hasia los [6 ufios), ha liccho que el ststema educativo haya tenido gue pro-
porcionar una respucsta adecuada ¢ esta hueva situacion, 10 que ha supuesto la intro-
duccion de modificaciones en diversos aspectos: desde Ja forma de organizar tas aulas,
hasta la modificacion del-mismn proceso de aprendizaje, se ha hecho necesario introdu-
cir en los ceatros cambios de diversa indole que permiticran dar una respuesta educativs
adceuada a estos atumnos. Sobre este particular, la Ley de 7 de abril de 1982 de
Incegracinn Saciul del Minusvalido (LISMI), estableci¢ fas tineas directrices para el tra-
tanicnto educativo de los alumnes con necesidades educativas especiales. El Real
Decreta de Ordenacicnde la Educacion Especial de 6 de murzo de 1985, fue el guc in-
trodujo modificaciones importantes et los Centros y en la praetica-educativa. Algunas de
esas modificaciones han alectado, no 56lo a la forma de ensefiar, sino también a la for-
ma de cvaluar alos alumiios con lades cducativas especiales, teniendo en cuenta
que cada nifia o cada joven al reeareer los mismns caminos de aprendizaje. inviente un
tietnpo diferente en recorrerlo en funcion de sus caracteristicas, por 1o que necesita tam-
bién una csirategia distinta para SU seguimientn y por In tantn para su evaluacion.

Snbre Ju forma de evaluar a alumnos con dificultades de aprendizaje. Salvador y Sola
(1998), presentan cinco modclos basicos de evaluacion. Aunque todos tienen clementos
bisicos comunes (concepcion del aprendizaje, finalidad de la evaluacion, aspecios eva-
luablcs, procedimientos de evaluacion y decisiones dertvadas de los resultados), presen-
tan diferencias entre ellos basadas en elementos como: las leorias subyacentes a cada
uno, ¢l proceso de evaluacidn, los datos, y Ta aplicabilidad de la informacion a la prach-
ca de fa ensciianzy. Esos modelos los denomina:

Psiconiéinico, que pretende determinar Jas caracteristicas de un individuo en re-
lacidn con fa edad eronoldgica o mental de sus compaieros. Los datos derivan de

parar e interf la situacidn y 135 puntuaciones de Jos tests de cada indivi-
duo con respecto a una norna, util do la i ion obtenida para asignar al
alumnno a un grupo.
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2 Lwolutivo, que pereibe ¢l comportamiento de la persona como.un desarrolto en
“varias fases: presentando tos resultados de fa evaldacién.en términos de equiva-
lencia con la edad.

3 Conducrista. que pretende describir la conducta de ta forma mas cientifica y ob-
jetiva pasible. anatizando fas variables que s definen y relaciondndolas con esii-
mulos y refuerzas. Para la evalnacion se utilizan dutos empiricos y obscrvacinmes
directas del alumno, ean la pretension de detenminar qué es lo quc connce y qud
€s o que no conocc.

4 Ecologica. que cancibe ki conducta individual como parte y dependiente de un
contexto plobal. Para b evaluacion se analizan los resultados de persona en
relacion coo ¢l comtexto global. contemplando pura-cllo, tanto los aspccios re
cionados con personas y vbjetus come otros aspectos relacionados con fa sitwi-
cion socioeconamicia y nivel culturat del alumne.

5 De procesemicnte de b informacion. que se cnmarca-deoteo de la psicologia cog-
nitiva. que defiende fa nbtencion de datos sobre la adqui n. almacenamicnto
y wihizacion de la informacion por parte defsujcto en un mudels mediacional, en
cl que las dificuliades de apreadizaje se conciben como Kt ruptura en algén com-
ponentc del procesamicnto de fa informacion: atencida. memoria, habilidades v

estralegias.

Otro mudclo paru evaluar a alumnos con dilicultades de apreadizaje cs ¢l denamina-
do dv evelusciim husada en of curricubion que. asumiendo atgunas apotiaciones de los
maodelos conductista y ecologico. ¢s ¢l més aceptado en ¢l dmbito cducative y es de pe-
neral aplicacion a la cvaluacion de los alumnos con factes cducativas iales. En
estc modelo ba evaluaciin estd asocinda al desarrolln cuericular, cstableciendo fa retacion
entre las exigencias de un cusriculum determinado y las posibilidades de un alumno con-
creto. En funcion de esa relacion s establecen tas dificultades de cada persana par se-
puir el curriculum establecido y se discilan las estrategias adaptativas necesarios. Para
Salvader v Sota (1998). <l papel que cumple la evaluacion cn csie ambim s hisico, y.
que fuada la tomie de decisiones:

o) Determinambs gue alumnax necesitn programas especificos de intervenciian v
ytte comexto o el mas adeenada prra desarrollarlas.

h) Cantrolando oy procesns de interveacion didecticns.

¢} Camprobaudn Ins resultadas de Ju intervencion v revisanda las decisiones sobre

la axignacion del olumna o programas o especificns.

El modelo de evaluation basada en el curriculum ¢s €] imodelo de aplicacian para la
cvaluacion de fos alumnes con neeesidades cducativas cspeciales gue s¢ propugon des-
de el sisterna educitivo. La aplicacion de este modelo comporta cn Tu prictica algunas
diferencias con respecto a ta evaluacion del resto de los sfumnos y constituye una estra-
tegia dentm du I respacsta educativa que cada centro proporcioni a sus alumnos con ne-
cesidades educativas cspeciales. Para ka evaluacion de estos alumnos serd, por la tano,
de aplicacidn fo que establecen can cardeter general fas normativas para f evatuacion de
fos demas alumnos. aungue aplicadas con graodes dosis de {lexibilidad. La cvaluacién
de las alumnos con nevesidades cducativas especiales de forma especifica, ¢ oricniada

p————— —
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por ta Osden dde 14 de febrera de 1996 sobre evaluacion de los atumnos con necesidudes
educativas especiales que cursan las enseiunzas de régimen general. Uno de Jos ele-
mentos difercociales que aporta esta Orden con respecto a la normativa de aplicacién ge-
neral a la evaluacion es, que a los alumnos que presentan oeccsidades cducativas
cspeciales se les debe realizar una adaptacioo curricular personalizada en aquellas dreas
0 aspectos e que s¢ considere convenieitte, previa cvaluacidn psicopedagdgica. A esto
hace referencia fa LOCE (Ley Organica 10/2002 de 23 de diciembre, de Calidad de fa
Educacion, que cstablece en su arnt. 45.3 que: el finalizar cadu cursn, el equipo de eva-
tuacion valorarda el grado de cansecucion de lox nhjetivis estublecidas ul comienzo del
mismo pare las alianoy con neeesidades educativas especiades. Los resultados de dicha
evaluaciin permitirdn introducir las adaptacitmes precisas en ¢l plan de actuacion, in-
chiidu lo madalidad de escolarizacion que sea niis acorde con lus necesidades cducati-

vas del alonnn. Ev caso de ser necesaria, esta decision padra adoptarse durante el
Curse excalarn.

Pucdc comprobarse por tasto como las adaptaci curficul estan
coma elementos de personalizacion del proceso de aprendizaje de cada alumno que tie-
nen coma objetivo fundamental dar respuesta a las necesidades cducativas especiales de
cada personn desde el curriculom de cada materia a traves de un aprendizajc o mas in-
dividualizade posible. Sc trata de analizar tas i reales de aprendizaje, las difi-
cultades existenies, y las causas que Jas han generado para intentar darles fa respuesta
adecuada cn cada caso. Deben partir de las pragramaciones de aula de fa materia a adap-
tar, de modo que se Hleve 2 efecto. para cada alumno en particular, la concrecton y adap-
tacion del discfio corricular prapuesto por la Administracion educativa. Estas
adaptaciones pueden conllevar, segia su nivel de significatividad, modificacioncs co las
decisiones adoptadas sobre la evaluacién de tos Jizajcs. En cse caso se trata de mo-
dificar, tanto fa forma dc cvaluar como Ja determinacion de fos criterios de evaluacidn, y
por lo tanto, de fos carrespondicntes eriterios de promocion, de acuerdo con tas caracte-
risticas de cada alunino. tomando sicmpre como referencia los criterios de cvaluacion cs-
tablecidos e Ja progriamacion de aula. y tenicndo en cucnta que cada alwmno ticne su
propio ritmp de aprendizaje y sus propias caracicrisiicas, que hay que respetar. Se trata
en definitiva. de adaptar fa forma de cvaluar (evaloacion oral, escrita, fichas, continua...)
a la situacion personal de cada alumno. En todo casa deberd ser fa forma de evaluas es-
tablecida cn la adaptacién curricular personalizada. la quc tcndremos que poner en pric-
tica cuando cvaluemos a cada uno de los alumnos con necesidades educativas especiales.
teniendo en cucnta que b evaluacidn compona decisiones sobre promocion. A este res-
peets, \a Ondent dee 14 de fehrero de 1996, sobre evaluacion de los alannas con necesi-
dudes educotivas expeciales que cursan fus ensefianzas de régimen general, establece en
su art. 7.2 que: «lu decision de pramociin de un ciclo a otro y en su cusn de un curso a
atro se adoptard sicmypre que o alumnn hubiery aleanzada fos objetivos para éf pro-
puestoy, Solo cu el cast de que lu permanencia cn e mismo cursn we aio mas permita
esperar yue el alvmna alcunee s nbjetivos del ciclu o etapa, en su caso la titwlacédan co-
rrespondiente. « cuando e esa permanencia se deriven beneficias para la socializacion
e s alumunos, se aduprd eso deeision.

Es convenicntc tener presentes algunos enterios cuando sc trata de degidir fa promo-
cién de los alumnns com necesidades educativas especiales. tales como:

lad
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* Es aconsejable promocion det alumao con su grupo. de compaficros.

* Se debe propiciar Ta promacién siempre quc s¢ hayan cumplido Sustancialmente

las objetivos propuestos en ia adaplacion curricular. de acuerdo con el cmcn(\
de los profesores, de manera que existan expectativas fundadas de hi de
los objetivos. adaptados para cf siguicnte curso.

I s 4

En ¢l caso de con altas cap P ). los criterios de evalua-
cion seran los que figuren en su adaptacion curricular o programa dc potenciacian, te-
niendo ¢n cuenta que estos alumnos pueden superar dos Niveles en un MisSMo curso
escolar. de aeuerdo con ka normativa que regula la promocion de alumnos con attas ca-
pacidadcs. Para Salvador (1998). dada la imponacia que adqmcrc el proeeso de evalu
ctén y de promocion de los al con necesidad peciales, deberia

establecerse algin mccamsnmquc garantizase su cficacia, para lo que segin ellos habria
i

que ¢ los sig de caricter proecsual:
Hdentificacian de ilades v usignacion de servicios.
2 Planificacion de la eoseianza
3 Seguimiento del procesn de aprendizaje del aluma,
4 Camprabaciin de la cfectividud del programe te ingervencinn,
5

Revisiin anaal y periddico de lo escolarizacia,

Corno nnrma general, en las decisiones de cvsluacion y promocion de los alumnos
con neecsidades educativas éspeciales participaran junto al equipo educativo del alunine.
el profesor-tutor. los equipos de orientacidn (si es en Educacién Infantil o Primaria), el
nnentador del centro (si es en Secundaria) y f profesor de apoyo a la infegracion. si lo
hubiere, quienes formarin parte del equipa ivo, debicndo ser das a ins
padres las decisiones adoptadas.

5. Resumen

En este apartado se recogen las ideas sustanciales de ta Unidad Didictica con el ob-
Jeto de que el estudiante afiance Ja comprension global de las mismas. facilite su recuer-
do y consolide su apreadizaje definitivo.

La constante evolucion det cancepto de la evaluacion cducativa y de sus renovadas
funciones la estan colocando cn el punto neurdlgico del quehacer didictico. Poco a pace
va acrecentando su preseneia indispensable en el diseio y desarrollo det proceso de en-
seftanza-aprendizajc. vetaodo por ta calidad del mismo. ya que forma parte inirinscca de
la enschanza y también del aprendizaje.

La evaluacion forma parte de cualquicr pl i Jidictico y es un ¢k in-
tegrante dl disesio curricular, por lo que requiere de una planificacion y un disefio siste-
mitico de achicion que garantice ¢l Jogro de los objctivos descados.

El enfoque que asume fa cvaluac:on deniro del proceso de ensefanza-aprendizajc es
un enfoque sisiémico. por ituir la evaluacian un proceso (el de evaluar) inmerso en
otro proceso mis amplio (et de ensefianza-aprendizajc).

Para evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje, €s necesanio evatuar:

» Bl proceso de enscrianza, cuya desarrollo corresponde al profesor.
+ El proceso de aprendizaje que realiza el alumno.
«+ La pracrica docente.

La didictica de la evaluacion también licne sus contenidos, sus actividades, su
mckxlolol_m SUS TECUFS0S y Sus |n<lrumen(os por 1o que requiere un discio previo que

ice, organice y programe ef {i de los diversos elementos interrela-
cionadas, ya que la cvaluacién estd Hamada a di penar un papet d ) en ¢l

clima y contenido del encuentro diddciico al que debe conducir el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. por lo que el profesor debe utilizar a evaluacion, no como una accion
untlatcral v terminal, sino como un strumento que va a guiar su ensefanza,

Para evatuar ¢l praceso de ensenanza cs neecsario cvaluar:

* Eb Provecio Educativo de Centro.
* El Prowecto Curvicular de Erapa en su doble dimension:

Decisiones Generales. Sobre evaluacion: Decisiones relativas al jqué?, jco-
mn? v jcudndn? evaluar.

Programaciones Generaley Amales de cada una de Jas materias o asignaturas
que conforman ly etapa cducativa.

A 12 hora de evaluar 1a Programacion Genera) Anual de una matena o asignatura es
neeesario analizar todos-y cada uno de los clementos que la conforman,

La realizacidn de un proceso de aprendizaje adeeuado y satisfactorio por panie del
alumnado constituye la finatidad de todo proceso de ensciianza y la razon de ser de fa
practica docente, de modo que evaluar ¢l proceso de aprendizaje def alumnado supone
conocer el nivel de logro sus aprendizajes v sus p

Para evaluar cl procese de aprendizaje de alumnos de etapas y niveles obligatorios, es
necesirio evaluar los conienidns de cada materia conercta, en sus distintas modatidades,
para comprobar en qué medida eontribuyen al logro de las eapacidades explicitadas en
los objetivos de 1u etapa.

Las dreas transversales cuyos contenrdos san objeto de aprendizaje y por lo tanto de

tuacion son las sigui : Educacion ambi l. Educucion para el consumidor.
Educacion para la igraldod entre lus sexos, Educuciin mnrul y civica, Educacion paru
la paz. Educacion para la salud, Educocion sexial y Educucion vial.

La cvaluacion dc ACNEE se hard en funcion de las adaptaciones cusriculares reali-
zadas.

6. ACTIVIDADES

La realizacion de las siguicntes acuvidadces te va a permitir al estudiante la aplicacion
y ¢l refuerzo del aprendizaje realizada.
« Aportar algunos crilerios nuevos para evaluar cl Proyecto Educativo de Centro.

« Aportar algunos eriterios nucvos para evaluar el Proyeeto Curricutar de Etapa.
« Sedalar la forma de evaluar ol grado de idoneidad de una Programacion General.
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» Establecer la relacion existente entre 1a evaluacion de actitudes y la evaluacion de
tas dreas transversales.
+ Presentar diferentes contenidos para alguna de las dreas ransversaes.

7. AUTOEVALUACION

Las pregrantas siguicnics son alpunas de las muchas que ¢l estudidnte se pucde for-
mular cnn ¢l objeto dc comprobar por si misma el gradn de aprendizaje que ha logrado
can ¢l estudio de esta Unidad Didictica {posteriormente se ofrecen las Soluciones a las
pregunias farmutadas para que pued? CONrAStar con sus respue stas).

Recuerde los elementos que es necesario revisar pary evaluar ¢l Proyecto
Curricular de Educacion Secundaria Obligators:

2 ;Qué funciones cumplen los criterios de evatuacion sepan el MEC?

3 Plantee distintas situacinnes de cvaluacion del proceso de aprendizaje de los
atumnos.

4 Recucrde Jos tres grandes campos de actitudes relacionadas con ci aprendizaje

que sefiala Zabalza.
Solucioncs
a) Adecuacion de los objetivos 2 las necesidades y caracteristicas de los alumnns
1 distribucidn y secuet quili de los obj i
¢} ldoneidad de la metodologia y de las materiales curricolares y diddeticos em-
pleados.
d) Validez de Jos criterios de huacion y ion cstablecid
¢) Actividades dc oni ion educativa y 1 |

#) Adecuacion de fa ofenta de materias optativas 2 las nccesidades educativas e
los alumnos

) Efectividad de Ins propramas de diversificacion curricular pucstos en marcha

h) Validez de tos critenos aplicados on bss adaptacioaes del curriculum para los
alumnos con necesidades cducativas especiales.

2+ Funcion homogeueizadoru
~ Funciin formuliva
* Funeion arientadnia.
* Funcion suoativa

3 Etequipo de profesores cval

valuacién)

» EL equipo de profesorcs evaltia a cada alumno ¢n particudar (heterocviduacion).

« EI alumno se evaliia a si mismo (autacvaluacion).

*Las alumnas s evalian entrc si (cocvatvacion).

« Prolesor y alumno evaloan ¢l prugresa del alumno (coevaluacion).

* Los padres participan en ¢l procesn cviduador de sus hijos (h

- Agentes externos al Centro evaldan fos procesos de aprendizaje -ugentes so-
ciales, Inspeccion. etc.~ (heteroevaluacion)

3 al grupo de alumnos e su conjunto (heteroe-

e v v ap———

THead @ Ambitos y compromisas, de 14 valiacion educativa £

4 + Las aetitudcs-valores relacionados con uno mismo. con la escuela y con el pra-
- pio aprendizaje. -
« Las actitudes-valores con valores
comprometida |a cscucla.
+ Las actitudes vinculadas a objetos, hechos ideas, ete. que ticnen que vér con
fas eontenidos de o instruccidan,

con Ins guc cstd
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ANEXO E

Instrumento de Autoevaluacion
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AUTOEVALUACION
El Mapa de Concepto

{Qué le aport6 el Mapa de Concepto como Estrategia de Aprendizaje?

(Qué le aport6 el Mapa de Concepto como Estrategia de Evaluacién?

¢Qué aspectos considera usted debe mejorar para desarrollar esta estrategia de manera efectiva?

Tomando como referencia su Portafolio: Mapa de Conceptos. Valore su desempeiio:

NIVELES DE LOGRO
INDICADORES

Identifica las ideas principales del texto
Identifica el concepto supraordinado
Identifica los conceptos subordinados
Establece jerarquia entre los conceptos

Usa 6valos para ubicar los conceptos

Escribe palabras enlace entre los conceptos

Utiliza lineas para establecer relaciones entre los conceptos

Observaciones:

Nombre y Apellido:

Caracas, Noviembre 2010
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ANEXOS VARIOS
Seleccidén de mapas conceptuales elaborados por los estudiantes

en el proceso de formacion e Instrumentos de Autoevaluacion
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PRUEBA DIAGNOSTICA

Alumno “A”
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PRUEBA DIAGNOSTICA
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Alumno “B”
PRUEBA FINAL
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Alumno “A”

PRUEBA FINAL

Alumno “B”
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AUTOEVALUACION
El Mapa de Coucepto

Qu e aports o Mapa de Concepte come Estratezsa &k prendi e

Jue y de Concepte como Esoateeiy de Bvaliacion?

o ested debe meporar para desarrollar » esiraiegia de manera clichiv,

Pormando como referencia su Portaloli - Mapa de Concepros. ¥alore su desempeiio:

NIVELES DE T OGRO
INDICADC ES

—

2 3

fdeotifea ac -0 1 apales del texto

coneepto L apraondinado

U dvalos para uhicar los conceptos

bserbe palabras enlace enaye los conceptos

Ultiliza lineas paa estublecer relaciones entre Jos conceptos

Oservaciones:

Nombie s Apelhdoe:

Caravas, Noviemh 2010
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AUTOEVALUACION
1 Mapa de Concepto

Q portd 1 Mapa de Concepto coma Fstrategin ¢ \nrendizaje?

e ap o oM oucepto como Bstrategia de Bvatuacion?

One dera wsted deb actorc s para desarrollar esta mateeia ova?

Cone Jo came relar e su Poratobo: Mapa de Conceptos. Valore s mpene:

HLOGRO

NCADORE
202 4 0.
i
Ldentiti - L
- .
8 concepty supraordinado
Ientilica v oneeptos subordinade
Establec. warquin entre los weplos
Lsa dvalos para ubiear los conceptos,
Lacribe patabras enlace eotre los conceptos
. - . — . .
Uibigg ara extablecer relaciones entre los coneeptos p
A

s

Noebre v peliido:

Caracas, Noviembre 2010
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