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Resumen

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

Para dar cumplimiento a esta tarea, se disefo, aplico y evalué 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 propdsito 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 cual es la bondad de ese
procedimiento.

Descriptores: Estrategias de Organizacion/Mapa
Conceptual/Aprendizaje/Evaluacion.
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Capitulo 1. Introduccion
Descripcién 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:
Comunicacion Social, Educacion, 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

COMO por su compromiso Y liderazgo social.



Objetivos

LLa Universidad como Institucion al servicio de la Nacion 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 ensefianza; 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 ensefianza 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 expondran y

analizaran de manera rigurosamente cientifica.
Mision
La Universidad considera como misién especifica:

1. Contribuir en la formacion 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
promocion de los recursos humanos y particularmente de la juventud,

a fin de lograr la promocién 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 superacion 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. lrradiar su accion, especialmente a los sectores mas marginados de la
comunidad nacional.

5. Promover el dialogo de las Ciencias entre si y de éstas con la Filosofia
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 afio 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 desarrolio
integral del nifio.

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

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

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

poblacion infantil, la familia y comunidad.

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

profesional, pluricultural, democratico y respetuoso de la diversidad.



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

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

Podra desarrollarse profesionalmente en tareas de administracion y
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. afio, debera: a)
Diagnosticar los conocimientos previos de los estudiantes en esta materia; b)
Disefar, desarrollar y evaluar un programa de formacion, fundamentado en
el uso de estrategias cognitivas, a saber: Mapa de Conceptos; ¢) Contrastar
los resultados de la evaluacion diagnostica 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 adquisicion 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
educacion, 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 Ia autora tuvo la oportunidad de
intervenir en la catedra: Evaluacién 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 mencién 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 aprendié? 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 construccion 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 andlisis 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 cémo
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 considerd 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, aun cuando algunos docentes la
presentaban como recurso didactico.

En atencion a lo descrito, la autora realizé una prueba diagnostica, 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 la
definicion que ofrece De Ketele (1984) sobre evaluacion, y que establecieran
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 Diagnostica en Elaboracion de Mapas Conceptuales
Criterio F %

|dentifica 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

jerarquica

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 describi¢ 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 informacion en forma jerarquica.

Estos resultados evidenciaron debilidades tanto para ordenar las ideas
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estudiadas, resumir y generalizar hacia el ambito 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 diagnoéstico 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 Educacién 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 ensefanza 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 linglistico 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 ensefianza,
las cuales actian 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 confrontacion con el otro, con el mundo de las cosas, del
pasado y de la tradicion (Florez, 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 ensefiar 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) No
se ensefie sino una sola cosa a la vez, con claridad maxima; ¢) Debe
formarse primero el entendimiento de las cosas, después la memoria y por
ultimo la lengua y la mano; d) La ensefianza debe iniciarse por lo mas
sencillo y rudimentario, de los simple a lo complejo; y €) 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, solido 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 ensefna debe enfatizar el caracter histérico y
temporal del conocimiento, de los métodos que lo produjeron y debe
propiciar una revisidon permanente; c) Principio de realidad: el que ensefia
debe referir la actividad pedagodgica 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 creacion 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 s6lo inculca una informacién alejada de la realidad cotidiana del
estudiante - y se acercard a su verdadera mision: contribuir realmente a la
difusion generalizada del conocimiento y de la formacion.

Aprendizaje

L.a 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 ia experiencia (Aragon,

2001). Cada una de estas definiciones que ofrecen los especialistas
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{ependen 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 seleccion de la informacion procesada sino
también las relaciones establecidas entre [0s elementos de esta informacién
(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
madificacién 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 maodificaciones en la
capacidad de conducirse, y no cabe observarlo, registrarlo, medirlo ni
evaluarlo directamente, pues se trata de una inferencia (Aragon, 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 formacién de actitudes,

originando una transformacién en la conducta del alumno, el enfoque
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cognoscitivo destaca la individualizacion de los procesos psicologicos... 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 accion 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 probiemas del individuo (Florez, 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 solo ir interpretando cada vez mas
fieimente 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 comprensién, asimilacion y aplicacion
de la informacion.

Las Estrategias de Aprendizaje son un procedimiento (conjunto de
pasos o 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
estratégicos, por ejemplo: nuestra condicidn como lectores y escritores es
fundamental para impulsar el desarrollo de estos procesos en nuestros
alumnos. Podemos ensefiar 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 proposito 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) evalle su actuacion, y ) acumule conocimiento acerca de
en queé 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 ia idea principai, hasta
los procesos de pensamiento complejo como ei 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
atencion 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 solucion 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 traves 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 practica
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 motivacion. 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 implicacion (Bandura, 2001; Zimmerman, Greenberg y Winstein,
1994; Zimmerman, 2002). Por todo ello, la autorregulacion de aprendizaje
resulta fundamental de cara al éxito académico, ya que éste esta muy

relacionado tanto con la realizacion de un trabajo personal de intensa

23



implicacion en tiempo de estudio, como con el patron 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) 0 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 desarroilo del autocontrol positivo y
de la autorregulacion de los propios pensamientos y sentimientos” (p. 213).

Flavell (1985), uno de los precursores del estudio sobre Metacognicion
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)
admitird 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, segun
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 también 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; yaen 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 evaluen
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 proyeccion externa, mas consciente o deliberado
que inconsciente o automatico, lleno de juicios y adaptaciones, que dirige el
pensamiento y la conducta, evitandose 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 continuacién 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 organizacion que un aprendiz
puede utilizar para hacer mas significativa la informacion 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 informacion, 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 sefalado 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 optimo 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 vy 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

organizacion son mas utiles durante el proceso de evocacion, ya que le
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permiten al aprendiz tener acceso a la informacion 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 memorizacion 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
informacion, y sin imponerles ninguna organizacion o estructura. Sin
embargo, cuando los nifios utilizan estrategias activas, tienden a
ensayar cada unidad de informacion que se les presenta
conjuntamente con las anteriores, estableciendo entre ellas relaciones

y asociaciones que les van a permitir, posteriormente, evocarias mas

facilmente.

En sintesis, podriamos senalar 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 0 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.

Hacia la edad de once o doce afios, los nifos tienden
espontaneamente a ensayar durante el aprendizaje, y a modificar su
conducta de practica con el fin de alcanzar el objetivo de la tarea.
Parece haber cierta progresion 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 organizacién 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



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

significado y mejorar el recuerdo.

Las estrategias de elaboracion se utilizan, generalmente, cuando la
informacion 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 creacion de una frase o de una
oracion, el establecimiento de relaciones basadas en caracteristicas

especificas del material o la formacion 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 informacién que se recibe con el conocimiento
previo, utilizar métodos de comparacion y contraste, establecer relaciones de
causalefecto, tratar de ensefiarle a otra persona lo que se esta aprendiendo
o hacer predicciones y verificarlas (Weinstein, Ridley, Dahl y Weber, 1988-

1989).

31



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

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 elaboracion imaginaria y la elaboracion verbal. A
continuacion nos referiremos a cada una de ellas y a las estrategias

involucradas en su uso.
Estrategias de organizacion

Las estrategias de organizacion 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 évalos que incluyen el concepto o
la idea y lineas para representar sus relaciones. Y afiade que los hallazgos
referidos a la utilidad de esta estrategia para tareas de comprensiony
aprendizaje, sefialan 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 imagenes
mentales,
abstracciones que
expresadas
verbalmente indican
regularidades,
caracteristicas
comunes, de un grupo
de objetos o
acontecimientos.

Son unidades
semanticas que
constan de dos 0 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.

Alun cuando muchos autores abogan porque estos no tienen que ser

necesariamente simétricos.

Concepto Super ordenado

Primer nivel de relacion
(conceptos generales)

_ _ enlace
Segundo nivel de relacion
(conceptos menos
generales)
enlace

Tercer nivel de relacion
(conceptos mas
particulares)

enlace
enlace

enlace

enlace
enlace enlace

enlace

enlace enlace enlace

\ enlace cruzado

Figura 1: Estructura basica para la elaboracién de Mapas Conceptuales,
propuesta Campos (2005).
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Segin 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 ensefianza, 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
informacioén de manera asociativa (en el sentido de vinculacion 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 sefialar que las estrategias de organizacion 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 construccidn de una representacion grafica
alternativa del material a aprender, 4) la visualizacion de la organizacion

general de la informacion y 5) la reconstruccion de la informacion.
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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 arfio de la Carrera de
Educacion, 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 ios estudiantes para organizar la informacion
contenida en un texto y su nivel de comprension, fuego de ser
entrenados en el programa basado en el uso de mapas conceptuales
como estrategia de organizacion.

Medicion de Resultados
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 iograron a partir de una seleccion apropiada de
interrogantes representativas, de acuerdo a los objetivos que se pretendian
alcanzary a los textos empleados en el curso. La seleccion de las lecturas, y
preguntas correspondientes, las seleccion¢ la autora del programa del Curso,
bajo el consenso de la profesora de Ia asignatura.

Para evaluar los mapas conceptuales, como producciones individuales
de los estudiantes, se realizo 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 logréo medir el avance alcanzado en
relacion a la comprension de los contenidos manejados en ia asignatura y 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 autoevaluaciéon como la coevaluacion del proceso de
aprendizaje. La duracion de estas pruebas fue de 60 minutos. La valoracion
sobre el desempefio académico de cada estudiante, en elaboracion de
mapas conceptuales, se expreso en forma numérica con una escala del 0 al
20, siendo 10 puntos la calificacion minima aprobatoria.

La prueba diagnostica 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 diagnostica 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 diagnéstica y 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)



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 diagnostica
fue de 0,76, y el coeficiente de fiabilidad de la prueba final fue de 0,71. Para
ello, se utilizo el programa estadistico Statistical Package for the Social

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

Este capitulo esta conformado por tres secciones: (a) discusion y
evaluacion de soluciones, (b) descripcion de la solucién 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,
mencion 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) alcanzandose 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



Escuela de Educacion de la Universidad Central de Venezuela, que los
mapas conceptuales representan una valiosa estrategia para organizar la
informacion 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 solucion,
por ellos planteada, resulta apropiada para el escenario de trabajo de la
autora.

Descripcion de la Solucion Seleccionada

El presente estudio se desarroll6 bajo un tipo de investigacion pre-
experimental que como plantean Hernandez, 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 aplico 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 evaluacién 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 disefid un programa de intervencion cuya
duracion fue de seis (6) semanas, a razon de una (1) sesion semanal, de dos
(2) horas cada una. Todo esto en el marco de la asignatura Evaluacion de los
Aprendizajes, lo cual permitio entrenar a los estudiantes en el uso de los
mapas conceptuales, siguiendo los contenidos programados de la catedra.

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

La primera sesion del Programa de Formacion, consistio
fundamentalmente en explicar el proposito del programa, sus implicaciones,
beneficios y responsabilidades de cada participante. Posteriormente, la
investigadora procedio a la aplicacion de la prueba diagnéstica. Dicha prueba
se sustento en la Lectura N° 2 de Martinez (1996) titulada “En torno al
concepto de evaluacion” (Anexo D). Durante el desarrolio 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 realiz6 un primer didlogo, 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 numero
considerable de alumnos elabord su propuesta de mapa conceptual de la
lectura, como totalidad, y no de la definicion 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 comprension 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 sesion 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 sesion de trabajo, cada grupo presento 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
sirvié de referencia para los participantes, pues cada grupo valor¢ 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) Evaluacion Educativa y Promocion
Escolar (ANEXO D). Se realizd especial enfasis en los apartados: a.-
Didactica de la evaluacion, b.- la evaluacion del proceso de ensefianza, y c.-
la evaluacion del proceso de aprendizaje. Como actividad de inicio, la
investigadora exhortd 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,
seleccionod a dos (2) estudiantes aleatoriamente, con el propésito de que
estos presentaran su mapa de conceptos, usando como recurso el pizarron.
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 sesion, estuvo orientada a la autoevaluacion del

proceso de aprendizaje. La primera parte de esta sesion de trabajo, estuvo
orientada a la realizacién 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 finaimente
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 definid 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 diagnostica, 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 intervencion, 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 ensefianza- 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 |a 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 diagnéstica
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
Logrado
f | % f | %
Identifica y subraya las ideas principales del 7 28 18 72
texto.
Identifica 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=295
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De acuerdo a lo reflejado en la Tabla 4, en el diagnostico sobre
elaboraciéon de los mapas conceptuales, resultd evidente que a los
estudiantes se les dificultd identificar las ideas principales y los conceptos
claves, pues solo un 28% y 40%, respectivamente, logroé hacerio
correctamente. El 28% uso6 évalos para ubicar los conceptos, mientras 72%
no los utilizd, pues suelen sustituir el Gvalo por rectangulos, en la mayoria de
los casos. Unicamente el 28% logro establecer las relaciones entre
conceptos con palabras de enlace apropiadas. Sin embargo, el 60% empled
lineas para establecer nexos y jerarquizo la informacion, respectivamente, y
solo el 40% expreso6 correspondencia entre la informacion del mapa
conceptual y el texto asignado.

Tabla b

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

Indicadores Logrado No
Logrado
f % f %
Identifica y subraya las ideas principales del 19 76 6 24
texto.
Identifica los conceptos claves. 20 80 5 20
Usa ovalos 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 vélida 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 alcanzé 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% identifico las ideas principales y el 80% los
conceptos claves del texto. El grupo, en su totalidad, uso 6valos para ubicar
los conceptos, y el 76% logrd describir las relaciones entre conceptos con las
palabras de enlace apropiadas; 96% empleo lineas para establecer los
nexos y jerarquizar la informacion. Un 92% de los mapas conceptuales
mostré una informacion valida de acuerdo al texto.

En lo concerniente a la evaluacion 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 aplicacion de la misma, pues de acuerdo a los
informe de autoevaluacion 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 diagnostica
como en la prueba final.

Tabla 6

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

Descripcion N Min Max Media
Calificacion Prueba 25 10 15 11,36
Diagnostica
Calificacion 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 ésta tltima. 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 diseno, 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 observé un
incremento significativo, en la poblacién 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 disefiar

este programa de intervencion y los resultados del programa, se sugiere:



Promover entre los docentes el uso de los mapas conceptuales, en su
practica pedagogica, como estrategia de aprendizaje.

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 Gtiles para
orientar el aprendizaje y la evaluacion.

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 intervenciéon, mediante la inclusion de otras
estrategias cognoscitivas o metacognoscitivas, con el fin de minimizar la
problematica que se abordd en este estudio.

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

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:

Compartir los resultados de esta investigacion con el equipo docente de
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la Escuela de Educacion, de (a [nstitucion 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 mapa

conceptual como estrategia de aprendizaje y como estrategia de

evaluacion.
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ANEXO A

Prueba diagnostica y prueba final sobre mapas de concepto




Prueba Diagndstica

Contenido: Evaluacién
Catedra: Evaluacion de los Aprendizajes

Nombre del Estudiante:

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

evaluacion, de Angel Pascual Martinez (1996):

v Identifica 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 Qué es un concepto?

e ¢ Qué es una definicion?

Caracas, Octubre 2010
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Prueba Final

Contenido: Evaluacién
Catedra: Evaluacion de los Aprendizajes

Nombre del Estudiante:

INSTRUCCIONES

1.- Tomando como referencia el Mapa de Concepto (Anexo B ):
1.1 Identifigue el CONCEPTO Supraordinado
1.2 ldentifique 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: Evaluacion
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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 Diagndstica v Prueba Final

Contenido: Evaluacion
Catedra: Evaluacion de los Aprendizajes

Nombre del Estudiante:

Lista de Cotejo para Evaluacion de Mapas Conceptuales

INDICADORES

LOGRADO

S| NO

|dentifica las ideas principales del texto.

Identifica el concepto supraordinado

|dentifica los conceptos subordinados

Establece jerarquia entre los conceptos

Usa ovalos para ubicar los conceptos

Escribe palabras enlace entre los conceptos

Utiliza lineas para establecer relaciones entre
los conceptos

Caracas, Octubre de 2010
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ANEXO D

Textos utilizados en el Programa de intervencién
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I.  INTRODUCCION.

Ya sal que la atencicn individualizada a todos y cada uno de los alumnos consti-
tuye tmo de los postulados basicos del sistemta educativo. A elfo sc hace referéitcia cuando
se dice que desde los distintos dmbitos educativos se propiciard quc cada alumno desarro-
lle un proceso educativo | lizado (proceso de prendizaje), det que Ja cva-
luacion forma parte fundamental. El papel que adquiere [a cvaluucion en cste dmbito cs
constiluirse en garantc de la calidad de cse proceso. ya que debe evaluar todos y eada uno
de los elementos que lo configuran. y que va mucho mas alld de una simple calificacion de
fos conocimientas adquiridos por lus alumnos en un determinado espacio de tiempo.

Es ¢l camino abicrto hacia un nueva cultura cvaluadora. de igual modo que avanza-
mos hacia nucvas cotas de calidad en ¢l compiejo mundo de la ensciianza. No tratamos
de desdeiiar lo pasado o o wradieivnal. sino de p iar los pi i p pat-
ra lograr ¢f i de nuevas pei critertos y actitudes en la practica cva-
luadora quc mejore. cuanto sca posible. los anieriores, y eristalice en realizaciones y
procedimientns mas acordes con las exigencias y con los planteamicnios tedticos y nor-
mativos de nuestro actual sistema educativo.

i cnfoque que aswne la evaluacion a ta hora de evaluar todos los clementos del pro-
ceso de R prendizaje-es un enfoque sistémico, por itwr Ja cvaluacion un
praceso (¢! de evaluar) inmerso en otro proceso més amplio (e} de ensclianza-aprendizaje).”

Por otra paric. algunos de los elementos fundamentales que conforman el Proyccto
Curricular en un centro pertenecen al ambito de fa cvaluacidn. Las decisiones que se adop-
tan en el seno de un claustro relativas al qué. céme ¥ cudnda eveliar son complementa-
rias a las ducisiones relativas al qué, cémo ¥ cudnde enseitar, y sitven para detenminac
todos Jos uspecros que ticnen que ver eon ln evaluacion en el desarrolio curricular. Por me-
dio de las decisinnes acerea del procesa evaluador se estublece In respuesta quc desde et
currietitum pretende dar cada centro a todos y cada uno de ios atuntnos de cada etapa edu-
cativa. con la intencion de personalizat su proceso de aprendizaje. Para Hevar a cabo el
procesa cvatuador dentro del proceso de cnsefianza-aprendizaje ¢s neccsaria evitluar:

El pracesa de ensehanza, cuya desarrolle corresponde al profesor,

~~ El praceso e aprendizaje que realiza ¢l alumno.
El clemento de interaceién cnire ambos (entre [a cnsciianza y el aprendizaje), que
ex la pritclica docente. y que se trata en una asignatura diferenciada.



Figura 2.1, Marco escolar de la evaluacion educativa. Enfoque sisiémico-¢ Integrads,

La forma de evaluar cada uno dc ¢sos proccsos educativos dependera de la etapa edu-
cativa en la que se centre fa aceidn evaluadora, No se evalda bajo los mismos criterios
cuando fa uccion cvaluadara se centrs en las clapas de escolarizacion obligatoria, que
cuando sc centra en el Bachillerato o en la Universidud, lo que condiciona decisivamen-
te Jos objerivos y l2 intencionalidad. més que las técnicas y os instnamentos puestos al
servicio de la evaluacion en cada caso. ’

‘debe tenerpre- |

i deci "An"évallr&dom en 145 etapus de escolarizacion, o@]igd/d :
; sente que lox-objetivas estin expliciuday en inos'dec idades a tir por. §

ontribuven ul logro.de esas:capdcidades. |

bartedel alumnado, v.quelos

Es evidente por [o tanto. que el disefio curricular establecido condiciona todo su
desarrollo posterior de tal manera, que para que la evaluacién pueda cumplir ef papel que
en esc desarrollo tiene asigoado y pucda contribuir a una adecuada pucsta en practica del
curriculuni esiablecido, debe asumir una serie de caracteristicas. las de ser continua, sis-
temdtica. criterial y formativa, ademds de las caracteristicas de cardcter administrativo
que  la evaluecion le confiere la normativa: acredimtiva-y promncional como ya hemos
indicado ¢n otro momento.

2. OBIETIVOS

El estudio del contenido de csta Unidad Didacrica Je va a permitir al estudiante con-
seguir fos siguicmtes Objetivos:

1 Conocer el enfoque sistémico de la evaluacion.
2 Conocer la relacién de la evaluacién con ¢l procesn de ensciianza-aprendizaje.

3 Saber como se evalla el praceso de ensefianza.
4 Saber como se evalia ¢l proceso de aprendizaje,

3. EsqQuemA

En el siguiente grafico el estudiante puede analizar con anticipacion, de forma es-
quemdtica y estructurada, los temas que se van a desarroliar en los Contenidas de esta
Unidad Didictica con ¢t objeto de facilitar el estudio.

R

" laevaluaddn

va

Feviincon | ehiacd,
§ -l C §.- procesual: -
1 -diagnostica’ formativa,
4. CONTENIDOS i

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

4.1.1. La evaluacion, «punto de encuentre» didéctico

En espacios de grandes agiomeraciones h hay un peg lugar de ref ia,
llamado prnto de encuentro, al quc sc dirigen las personas que mutuamente se estan bus-
candn por diversos motivos o razones, pero todas con un denominador comiin: tienen un
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interés cspccxfu,o 0 un objetiva concreto que les lleva a confluir en dictio punto de en-
cudnitro previamente establecido. En fa enseiidnza. el liamado acta diddetico no seria tal
sino estuviese basado en la comunicacion e informacion entre los agentes —profesores v
alunnos- en relacion con algin contenido concreto, en torno al cual se.consigue el au-
1éntico encentro diddctico.

Desde esta perspectiva la evatuacién -estd llamada u desempefiar un papel determi-
nante enel climn'y ido del lidlé al que debe conducir el proceso dc
izaje. «La evaluacion sc ha convertido en 1a elave que facifia la comu-

nicacion entre ¢l docente y ¢l alumno, es decir, en ¢l vehiculo para )2 aproximacion pro-
gresiva de las represenlaciones que sabre los contenidos uencn ¢l aprendiz y su macstron
(Quinquer Vilamitjana, 2001: 12).

Estd sicndo largo of camino y muy lento cl avance del prol'csorado en su prictica do-
cente y evaluadora, para pasar de una cvaluacion centrada casi excl cnuncon-
teol dcl je. a una evaluacion cuyo ial dida estd en su idad de
dinamnizar y de regular la actividad educativa que conjuntamenic gjecutan y construyen
el profesor y ¢f alumno para desarrollar el conocimicnto: En el encuentro didactico. ¢l
profesor ica al alumno los ahjerivos que | d puir con su ii yle
informa ¢ instruve sobre Jos contenidos de la misma: a su vez, el alumno, por su paric.
consecuentemente, sc preacupa de como va a lograr aprender dichos contenidos para al-
canzar los abjetivos propuestos, y sobre todo, de'como se le va a evaluar. No hiabra un

did4 real si cste p sicnio se quedd cn mandlogos paralelos, simul-
tancos © alternativos. Seria un dlalogn de sordos. El encuentro didéactico requiere nece-
sariwmente el didloga, Ja inter icaciin y la § entre ¢l profesor y ¢) aluinno
cn forno 4 la tarca cdueativa que ambos pretenden: Jos objetivos de ensefianza del profe-
sor:y la proocupau(ln del alumno por el aprcndlmj«, y su evaluacion. En la buse de cste
didlogo t L esta | la it mfnrm.mdn yPp iendo de manificsto
- los datos reales de la sitvacidn educativa de fi j do las preten-
siones docentes del profesor a las potencialidades dwxnlcs det alumno ante un disefv
curricular ennereto a desurraliar en ¢l asta, y regulando ef ritmo de actividades, los nive-
fes de exigencia y fas estrategias metadologicas que ennvenga.

Ed profesor debe utilizar 2 evaluaeion. ne como una accidn unituteral y icrminal, sino
como B INStrumento quic va a guiar su ensehanza en fuicion de los datos quc la cvalun-
cién permanente le proporcione sobre los aprendizajes que posec ¢l aluman y los gue
puede seguir adquinendo. Lu cvaluacion va a permitir revisar la practica docente; cono-
cer las caraeteristicas psicapedagagicas def alumno. las condiciones y ritmo con gue
realiza su aprendizaje; analizar lus problemas que surgen en a explicacién y adquisicion
de los conocimientos; y valorar lus des. habilidades y capacidades del alumno.
Estos conocimientos gue proparciona fu cvaluacion le g iten al profesor regular Ja ac-
tividad ean el alwnno. campartienda las responsabilidades en el aula.

Es muy iaportante que-el aluneio :nlen‘ambre sus ; puntos de, vula con sus prafe- :
sares respecto a sus, posibi deadex. vqueel pra/esor ayude al' alumniy @ tenér una vi-
sion la'mas pandérada pasxble de sus poteucml dades sin eludlr la reﬂ éxion sobre sus

: zs (MEC 1989) ¥ -

: L

Figura 2.2.  Repwesentacion sinoptica de los procesos de enseianze-aprendizaje v de la
evaluacion educariva

i £ Ja i

Para ello resulta imf entre profesor y alum-
nos a la hora de analizar las tareas didcticas. Ei profesor comienza por dar a conocer a
los alumnos los eriterios de evaluacion eon Jos que s¢ va a actuar, los procedimientos ¢
instrumientos que sc van a utilizar en la evaluaeién de los aprendizajes y de la conse-
cuente calificacion de los mismos. Y, posteriormente, a la vista de los resultados que
aporta Ja cvaluacion se continGa el didlogo diddctico sobre los aciertos y errores detec-
tados: sobre las ayudas y refuerzos que se estimen neccsarios para alumnos que o,
requicren: sobre las modificaciones dologieas ¥ T dil les que eonviene
afronlar: cte.

El didlogo es cl corazén de la evaluacion (Nevo. 1995: 96). Este didlogo enriquece cl
punta de encuentra diddetica en el oida. da mayor responsabilidad al alumno, ie permite

Alumno

Profesor Contenido
Ado didictico

Figura 2.3, Lo evaluacion puntv de encuentro del acto didictice.
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tomar conciencia de su esfuerzo y-resultados, y, en definitiva, mejorar su rendimiento
académico; a la vez que el profesor también tiene la ocasién de apreciar €l resuttado de
sus dol6gicas de

ila eolmunicdcic valunnvu mlegmda en Im procésos ' de en.\'enunm ¥ aprendl-
' PR PeCUrS autocons: :

lnn.llva ;mm el. aIumm) ¥ pam el gru])o-dase» (Rul Gargalln 1995)

4.1.2. Didéctica de la evaluacion

I nl

La evaluacién forma parte de y esun
integrante del diseiio curricular. La di ica desdc sus i ! drea ar-
tistica, tecnolagica o cientifica reflexiva (Rosales. §988: 19) tiene cumo objetivo funda-
mental el estudio. comprensidn y mejors de los p de i yde dizaj
Desde siempre la didéctica se ha ocupado de algo tan hutnano como-enseiiar para que ul-
guien pueda aprender. Esto supene un p i cada vez més si ico y cienti-
fico de todos los clementos implicados: profesor, alumno, metodologia, contextos,
etc. La evaluacion,.como significativo de la accion didactica, afec-
ta al vesto de los elementos con el objeto, no solo de constatar su aplicacion, desarrolln
y resultados, sino; sobre todo, con Ia finalidad de mqorarlns ya que los procesos de en-

sthanza y af izaje, son, en p

Laco ! del P de Ia 16 educallva y d¢ sus renovadas
funciones la estdn colocando en cl punito algieo del g actico. Poco a poco
va do su p te en el dlseno y desarrolio del proceso de en-

scnanz.a-nprendua;c velando por la calidad deb mismo. En el dmbito de la cnsefianza se
inferesa por la actuagion del profesor, la metodelogia que utitiza, los recursos que em-
plea, los resultados que abtiene, etc. En el dmbito del aprendizaje, no solo se ocupa de
los rendimientos académicos del alumno, sinb tambiéa de las circunstancias psicopeda-
gogicas y sociales que contextualizan su actividad cscolar. En el desarrotin del curricu-
lwn escolar incide sobre todos los cl } que lo inegran: objetivos.
metodologia, recursos, actividades, €lc., y sobre ¢l ambiente y organizacién en cl quc s¢
desarrolla. La evaluacion con fa puesta en practica de nuevos plantcamicntos y téenicas
¢n la recogida de informacion se mueve entre Ja investigaeion y 1a autorreflexién indivi-
dual sobre la actividad didactica (De Ketele y Roegicrs, 1995: 99).

La preemincncia que se ba dado a la evaluacion ileva, aquesela
preste mas aiencidn y més dedicacion en tiempo y recursos; a la vez que exige cambios
dc actitud ) modos de proceder en ‘et ambno :scolnr. sobre todo de los profesores como

hituales de 12 evaluacié . La evaluacion, cada vez mis, requiere
de un tratamicnto institucional y docente mas acorde con la relevancia que Ie otorga Ja
normativa y los estudios recientes sobre s misma, Se dehe pasar de 1a ejecucion puntual
) adica de la funcién cvaluadora, a una actitud permanente y sistematica que lleve

al profe de a simul can lidad la uccion docente con la accion evatvado-

ra. La funcion evaluadora formativa debe ser en el profesor una actitud consciente, mas
que un cumplimiento formal de ta-normativa.

.oy

)

Actuacion del Actuacion def
profesor alumno
(enseianza) aprendizaje)

> situacion

«.cmm‘

Figura 2.4.  Sinultaneidad e imegracion entre fox provesos de easeianza-aprendizaje

vel praceso de evaluacidn.

La evaluacién forma parte intrinscca de ba ensefianza y también del aprendizaje. Se
ha siwado en ¢l contro dinamizador del proceso de cnseianza-aprendizaje, convirtiéndo-
s¢ en atro proceso subyacente, superando Ja consideracion de ser un elemento mas, entre
a(ms de 1a accion didéctica. A los Lom.eplos‘ bésicos del campa seméntico de {a didicti-
€a: i dizaj ion, profesor, alumno. centro escolar, di-
sefio currieular, clc hay que affadir el de la evatuacién. Podremos hablar de una didaetica’
de 1a evaluacion, en ¢l sentide de que pretende, como toda accién didictica, la aplicacién

de una § ionalidad educativa y la bu da de la calidad en la forma de proceder. La
evaluacidn esid al servicio del perfeccionamiento. de todo el proceso didéctico y de los
clementos que lo intcgran. At igual que fa fi la evaluacion también requiere de

una planificacion y un discfio sistemdtico de actuacion que garantice el logro de los ob-
jetivos deseados. E1 ritmo y los ticmpos de la evatuacién son los mismos que los de la en-

sehanza. de tal forma quc la situacion ideal serd una ad da si ia y sintonia entre
la fi la evaluacion y el aprendizaje. Lo mismo que hay que pensar, planificar y
disefar fa actividad de la fi igual hay que pensar, planificar y disefiar la

aetuacion evatuadora, con todo lo que ello implica de dedicacion de tlempo, prevision de
recursos, fijacidn de tiempos, decisi6n sobre dologia y S ion de ins-’
trumentos, etc. En este marco didéctico la evuiuaclon seve rcforzada en su fundamenta-
cion tedrica y en la cjecucion prictica de sus funci plicables a todos los
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del quehacer educativo. Forman parte de Ja observacion de la evaluacion no solo ef pro-
fesor~la ensefianza— y el alumno —¢l aprendizaje—, sino también’ los demas componen-
tes, que de uno u otro modo. interviencn en el proceso de ensefianza-aprendizaje: la

inter ion diddctica, los asy organizatives, los recurses, eic. (Rosales.
19%0: 74).

Como una didactica aplicada. la didictica de fa evaluacién también tiene sus contc-
nidns, sus actividades, su jologia, sus Sus instr etc. De iguat mo-
do que nos preacupa dar ja mc}or T didactica 2 los reiterados interroganies de

pura qué ensefiar, que enxeiion cimo ensenar, o quién easediar; cudndo enseiar; efc.. nos
tlcbe preocupar también. ol gué. ol para qué. el como, el a quién, el cudndo, vre.. evaluar.
Y, por cllo, dc igual modo quc disefantos-programamos la ensefianza, debemos disedar-
programnar la cvaluacion para quc con la conjustcién de ambos i y evaluacion—
sc cansiga, a su vez. ¢l aprendizaje deseado.

4.1.3. Disciio dc Ia evaluacidn

Como venimos dicicndn la evaluacién ha dejado de considerarse sélo como un cle-
mento mas en los momentos finnles de un proceso didictico para pasar a i 'S¢ co-
mo un proceso sistemdtico con sustantividad e identidad propia que coadyuva al
complejo proceso de ensedanza aprendizsje. Por ello, es mds preciso hablar del proceso
de cvaluacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, que, como hasta ahora, la evatua-
cidn del proceso de ensefianza-aprendizaje, viniendo a decir que 1a evaluacion tiene enat
participacion parcial al término del misnio. Por €l cnnlrano cuando hablamos dcl proc
$0 de evaluacion en e proceso de indicando la i -
ble participacion de lu evaluacién, desde dcmroA én todo cuanto acontece cn dicho
proceso en cualquicr momento. modo y Jugar. A nuestro cntender el proceso de evalua-
cithn debe situarse justo en el centro, en ¢l lugar yue ahor ocupa el signo - con el que
queremos unir en uno solo Jos procesos de enseii y de aprendizajc. De la si iay
la sintonia con que se desarrolian estos procesas va a depender significativamente Jos re-
sultados dc la aceidn didictica. .

Ei desarrolio didactico de la evaluacion requiere un disefio previo que sistemarice, or-
ganice y programe el funcionamiento de los diversos elementos interrelacionados, como

Figurs 2.5, Ubicacion del proceso de evaluncion,

‘JE&E Didictica 2 wm Ambitos v'.;inp'igmis_as de la evaluacién 'edﬂ;zlh

aconteee con fa claboracion de un discfio curricular de cnscfianza-aprendizaje. La con-
cepeion construciivista del aprendizaje c:uLe una cslmcha rclacién entre las actividades
de cvaluacién con las del aprendizaje. Este T supone que ¢} profesorado de-
be dedicar mas ticmpo v atencian a fa funcidr evaluadora que el que viene dedieando ha-
bitwalmente. Le llcvard neccsariamenic a tomar decisiones que se registrardn en el
Prayeeto Cursicular clel Centro, y. sobre todo. en cf Proyecio Curricular de Etapa, en-re-
facion con bos diversos aspectos relativos al desarroo y ejecucion de Ja evaluacion edu-
cativa, Cuando ya cantamos con un disciio de lo que tenemos que hacer, ¢s mis faf:ll y
eficaz. recorrer un proceso hasta el momento final. En la evaluacién educativa ros inte-
resa mds la historia del proceso, que ¢l dato del producto conseguido, Y pam clio se re-
quicrc que cl profesor mantcnga una aclited cvaluadora como impulso interior que

acompuiic s actividad docente.
Fn definitiva, ct disedio previo refucza y g ia fa actitud evaluad c.lc| P fe
rado. a Ia vez que ke ayuda a procurar, por igual y a fu par, la garantia de eficiencia y ca-
lidad de la accion docente y d¢ Ia accion cvaluadura
En 1 Tabla 2.1 podemos apreciar el paraiciismo ¢ imeraccién cnire el proceso de en-

scfianza-aprendizajc y ¢l proceso de evaluacidn.

eso'de mﬁann-apre»dna;

K1 LT 8 m-h-ar;: B
: Para qué
. ﬁna:lidad, objetives y medas de !; « Propiciar la calidad_ ylla mejora del procesa de
intencionalidad educativa y didéctica. ensefianza-aprendizaje.

+ Valorar las capadidades.

+ Orientar, regular y mejorar los procesos de
ensenanza-aprendizaje.

« Cumphir las funcianes de 13 evaluadon
(diagnéstica, formativa y sumativa).

e . e e

« Propuestas del DCB, del PCC y del PEC.

Qué N oy

<H aprendua]e del alumna.

« La practica docente.

« €l prayecto cunicular,

» £ contexto de los procesos y de la organizadén
del cenlra.

« Contenidos curricufares de cada elapa
educaliva y dreas de conodimiento.

R

A quién

+ Al slumnado.
+ Al profesarado,
« Al entra.

+ A los procesos.

« Al alumno,

Tabla 2.8 Iatcraecion ene los pmeesos de enséiianza ¥ aprendéuje v el proceso de evaluacion.
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- Por quién

B TR TSP VAR

ULy S .
* Por el profesor. + Interna:
Por el prafesor-hderoevahiadén.
Por el alumno-autoevaluacion.
Par ambos-coevaluacion.
* Externa:
Administracion educativa,

A e o

[ERpa -3 2 seentdunn >
~ Centro educativo. - &1 e aula.
~ Organizaditn escolar. + En el centro.
« Contexto sociocultural. - En fa Administracion educativa. -

o s Rt T 7 e

B

 onciests o T i 0
. Temporaluacmn + Continuada, de prindipio a fin:
* Programadion. Evaluadén diagnastica-nicial.

Evaluacion formativa-procesual.
Evaluacién sumativa-final.

+ Evaluadon normativa,
« Evaluadion aiterial.

A e - w

= Medios y recursos. . Té(nx(as e mstrumemos observauon,

entrevistas, pruebas orales, esaitos, trabajos de
dase o de campo, ete.

Tabia 2.1.  (Continuacicn).

4.2. la evaluacion del proceso de ensenanza

Sabido es que 10 evaluacién ha estado da casi exclusi
en el praceso dc aprendizaje de los alumnos, y pocas veces s¢ han evaluado aspectos re-
lacionados con la actuacién de los profesores. Las cahﬁcacnoncs numéricas o nommalac.
han estado casi siempre referidas al al do yalos lati di

asu
10 y nivel de conocimientos adquiridns, y muy pocas veces & aspectos relacionados con
el profesorado. aunque en el proceso de ensefianza-aprendizaje intervengan tanto los
alumnos como los profesoses. Parecia que la dnica evaluacion necesaria era Ia del alum-
nado, y no la del profesorado. Para Gimeno (1993), mantener que no es necesaria la

—
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evaluacion del profesorado seria: «partir del supuesto de que su trabajo es intangible,
etérea, sin criterios de celidad, que no es provocador de efectos apreciables de alguna
Jforma y. por lo ramo imposible de someter a escrutinio publice sin poder contrasiar cé-
o lo ej I; ¥ centros di sin poder mejorarlo o formarse para su
perfeccionamienton, aunque més tarde puntaliza que: «no se puede cargar sobre la res-
ponsabilidad de los docentes los defectos del sistema escolar v lus debidas a las defi-
ciencias culpnales v sociales de las alumnos».

Pero en la actualidad han cambiado algunas ideas al respecto. Parece ldgico pensar
que en los tiempos actuales en los que la evaluacién ha dquirido una imp ia tan no-
table, scan ambos, alumnos y profesores, los que deban some!ersc a fa accion evaluado-
ra con la @nica finalidad de mejorar los procesos evaluadores. Si de lo que se trata es de
mejorar los procesos educativos, deben al dict {uador todos los cle-
mentos que en ellos intervienen. Para Casanova (1995): «Parece evidente que un buen o
mal rendimiento del alumnddu, no puede proceder exclusivamente del Iraba)u mejor ]
peor del mismo, sino que es cons itr del adecuado o inad or-
ganizativo p pedagaglm del sisteria educativo v dél centro escolor». Pem para ello el

fe do ticne que larse'en una «cul tuad diferente, partiendo desde .
dlferentes enfoques y concepeioncs evaluadoras, aunque sin perder la perspectiva de la
dificultad que entrafia, por diversas razones, evaluar el proceso de ensefianza. Ademés
técnicamente tampoco es tarea facil, por fo que se requicre, ademas de una adecuada pre-
paracidn en el dmbito pedagégico, la elaboracién de una serie de documentos que fun-
damcnten su actuacion docente y-que scan idoneos para proporcionar la respuesta

educativa que itan sus al Dichos d deben tener en cuenta por lo
tanto, el contexto socioculiural en ¢l que se encuentra inmerso el centro educativo, la
lidad sociocultural de su al do y las idades educativas que presentan. Los

documentos a que nos. referimos son el Provectu Educaava de Centro, y el Proyecto
Curriculer de Etapa en su dobie d ion: Dy G les y Prog

Generales Anuales de cadi una dc las materias o asignaturas que conforman la etapa edu-
cativa. Es necesario destacar que cada etapa educativa ha de tener su propio proyecto cu-
rricular, ya que tanto las Decisioncs Generales como las Programaciones Generales
Anuales son diferentes segun la etapa para las que estén eiaboradas.

Evaluar, por In tanio, e proceso de ensefianza supone evaluar los documentos peda-
gdgicos que fundanientan y sirven.al profesor para llevar a cabo su ensefianza, esto ¢s, se
trata de evatuar: ef Praycclo Educativo de (,en/m yel Pmyccto Curricular de Etapa en
su doble di ion: D G I 3 G les Anuales. Se tra-
ta de analizar si todas y cada una de las decisi doptadas en esos dc peda-
gogicos son las idoneas parn dar respucsta a las idades educativas de los al
destinatarios. Si no es asi, habrd que introducir las modificaciones necesarias. La forma
de cvalvar los documentos citados, que sirven de fundamento del proceso de enseianza,
se expone a continuacion.

4.2.1. Evaluacién del Proyecto Educativa 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 clementos gue lo con-
forman:
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« Con respecto al andtisis del contexto se wata de analizar: la validez de los datos de
— {3 7aadeinfliencia. et de las car que la definen, y las
isticas de Ins micmbros de la idad educativa: alumnos, padres y pro-
fesores. Teniendo en cuenta que lodos estos daios se suclen obtener mediante la
aplicacion de un cuestionario. los posibles desaj pueden estar p: dos por
una mala construccion de dicho cucstinnario, cv cuyo caso habria que construir uno
nucvo o modificar s clementos necesarios.
Con respecto a las caracteristicas def Centro, sc trata de revisar: los puntos de par-
tida (definicién institucional). caracter propio del centro. las lincas que lo definen.
{a linca metodolagica general, la estructura org: iva del Centro {Organos de go-
bicrno, de coordinacion docente. drganos funcionales, ete.).
+ Se trata asimismo de revisar los olyjetivos generales del cenerv: en el dmbito peda-
gagico. cn ct dmbito econdmice-administrativo, €n el dmbito convivencial, en el
ambito de los recursos, en cl amhite de los servicios. y analizar s1 se adaptan o no
 la realidad cducativa de los alumnos det Centro. en cuyo caso habria que intro-
ducir las correcciones oportunas,
‘fambién deben ser revisados todos los
de les padres y de las al en los distir del Centro, de las APAs,
cle, Asimi; debe a cvaluacion of Regl de Régimen interior, pu-
ra camprobar en qué medida ¢s ¢f adecuado para un determinado Centro.,

lacionados con la particy

Ello puede hacerse de diversos modos:

« Medi Ia itugion de una en la que cstén representados todos los
estamenios ded Centro (padres. profe y al d fiendo de la edad). que
reunida al final de cada curse cscolar analice todos fos elementos citados del
Proyccto Cducative de Centro.

* Medi: la aplicacion de ios a todos los
idad cducativa (padres. § s y al ),

+ O dc amhas formas 3 la vez,

que conforman la

La responsable dirccta de la cvaluacion del Proyecto Educativo de Centro es la
Comisién de Coordinacion Pedagdgica y, en tltima instancia. ¢l Conscjo Escolar del
Centro. Gairin (1996] presenta ks posibilidades de cvaluar el Proyecto Educativo de
Centro en ia Figur 2.6.

4.2.2. Evaluacion del Proyccio Curricular de Etapa

Otre de los dogumicatos educativis que es necesario analizar, euando de evaluar cl
proceso de enseduinza se tra, es ¢l Provecro Corvicddar de Eapa. Evaluar el Proyccto
Curricular de Etapa es on detiniiva poner en prictica en esie dmbito lo que expresa
Medina Rivilia (1991). cuando dice que: win evatuacian es lucctividad reflexive gue mis
canocer ke calidod de Ins procesas v lox fogeos alcanzados en el descrrallo del
provecto. Lo eveluncian ex rina veloracinn i geica gne focilita el conocimienc oni-

1 de los procesas aplicados v fiumde ‘ lus dee Jutras de cambic
e nox proponemos Hrvar a cohon.

£ 723 Didacics 7 W Ambitos y comp

dela luacion: ativa.

Ewluauﬂn el pmyedn educativo del &m

de cardcter

Externa
oy
« Inspeccion.
« Evaluador extemo.

v

AN

mediente procedimientos

AN

V4

« QUAFEB0,
« Proyedo GRIDS.
« Plantilfas sobre PEC PCE.

= Mapa situacional. .
« Diagnéstico-institucional de
problemas.

« De cardcter puntual.
Evaluacidn generat del
centro.

Cumnplimiento de .
indicadores de eficiencia,

» De cardcter secuenciado,

|~ Evaluacion del Plan Anual.

- Evaluacion del PEC o PCE.
Clima y cultura
organizativa...

- Historia istituciondl

« Debates selectivas.y
: 5-mulaoons i

“w Evaliacon de una numcn‘"
* con padrés:i-
Evaluaudndd final dd

* De: :aféctef secuenaada

funcionamiento de} ad
Evaluacion de fa puests
funcionarmiento del aula de
informdtica.
Autoevaluacion del eq
rective, - " !

T

Figura 2.6

Posibitithedes de mw)mu' of Proveem Educativeo (Guirin, 1996c, 98).
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¥igura 2.7, Estructura organizativa de lu evalwacidn.

) Es convenicnie resaltar que cada etapa ha de tener su propio Prayecto Curricular, te-
niendn en cuents que desde’ el momento en que nos s disefiarl fren

. i - i )
que planicarnes su cvaluacion. Para hacerlo es necesario analizar por separado los ele
mentos quc lo cenforman: las Decisie G les y la Prog GeuemIAm;u/ de
cada una de las materias o asignaturas-que [0 conforman,

4.2.2.1.  Evaluacién de las Decisiones Generales
) La cval ; de las Decisi Gt les det Proyecto Curricular de Etapa (PCE)
- liene por objeto adecuar Jas d dagdyi doptadas cn el mismo a cada reali
du'd cducativa. propiciar la enire profe ' y el perfeect -
micnto y desarrotio profesional. Para Holly (1989), la cvaluaci:Sn en este émlrilo curmnple
wna seric de Mnatidades, que estén dingidas al desarrollo profesional: «promover la pre
jlcj.\‘i e sobre lu practic, i los sup implicitos en ella, /.;mvacar fa salid)
del intdividualismo profesional, | T una z'ullw-u:, I, eL\‘;ruer y ,'l "'
de la cxperiencia. aprecior la relacion enwre los fendmenos escolures. v proporeionar
setid historico v una-direccion o sus accioness, " "
l‘?ra Medina Rivilla (1991)a la bora de cvaluar las Decisiones Generales del Proyecto
Currieular de Etapa, ¢s necesario hacerlo: «mediaute le reflexion, integracian v auZI iy
en ctncut ile lu concepeian p prdcrica educativa que asunie ¥ aplice ¢l equi) o de ro/f'i
sarex d'c/ centrov, La evaluacin comprobard, tanto 1a calidad intrinseca del ;::) ectlt,i co-
o {mcrrc]aci:'m de sus componentes, y su acepacion por todos Ins micml‘:r(x: (]c fa
ch\)um:l:ul educativa a los que afecta. Para estos autores, 1a evaluacion ‘dc las Devisi d
Generales del Prayecto Curricular de Gtapa debe pasar por tres fases: o

o

) Fase de evahiacion inici leagndasti dick i0
nicial.a , ¢ como acion cola-

bln‘muvu». ton la intencion de mejorar el PCE y en la que se parte de la concep-
cidn y prietica eurricular de los profesores. Fo esta fasc deberin evaluarse:

selah

£ Unidad Diddctca, 2 & Ambitos y compromiises de Ja evaluacidn ed_uam,_n;:'—.-t:zj

« El modclo de ensefianza dc cada profesor.
« Su experiencia profesional.

- Las aportaciones y précticas profesionales.
« La configuracion tcbrica del PCE.

+ El acuerdo de las bascs. elementos y eriterios con los que se construy6 el PCE.

b)  Fuse de eviluacion procesual o fornitiva, iderada como
imprescindibicn para mejorar ¢l PCE. En csta fase de caricter colaborativo, con-

sideran los autores que debe darse una autoevaluacion de cada profesor, en la
medida cn que ¢l PCE proyccta su trabajo en el aula. Segiin ellos, en esta fase
deberan cvaluarsc:

« La calidad de la accién educativa.

« La coh ia entre ¢l PCE claborado y ta practica en las aulas.

+ La armonia cntre fos elementos curriculares del PCE y los materiales pro-

n entre ¢ proceso de formacion dcl PCE y fa accién en el Centro,
« Los eritcrios de valoracién aplicados al PCE.
+ Su adecuacion af alumnado.
« Su adecuacion u las exigencias dc la Reforma.
« La pertinencia del PCE para profesionalizacidn de los d

¢} Fuse de evalucivn final o sumativa, que ofrezca una wvision gencral» de [a pues-
1a cn practica det PCE en cl periodo correspondicnte. En esta fase deberdn dar-
se respucstas a cuestiones fales como:

- Qué hainos de cvaluar en ¢l PCE.
» Quién lo cvalia.

= Para qué sc evalia,

« Con qué metedolegia,

« Cnn qué instrumentos de cvaluacion.
« Qut: prayecrion Tormativa iendred la sabre y di
« Qué implicaci s¢ derivardn de Ja cvaluacion det PCE.

Por lo tanto, para evaluar las decisiones generales del Prayeeto Curricular de Etapa,
mer término constatar las necesidades educativas del alumnade de 11

€5 neeesarie en prin
Para Medina

ctapa, con ¢ fin de disciiar la respuesta educativa acorde a xus necesidades.
Rivilla (1991), Ja evaluacioo en este dmbito debe comprobar:

a}  ala calidad imirinseca del prayecio

b el aivel de aceptacivn ¢ itlentificocion can el mismo de cada micmbro de la €o-

mnnidad
Ja interrelacian de sus componentes p la prervivencia de los mismos con fa prc-

¢}
tica diaria en el contra y ault

o el logra renl de profesionalizacion de los e ul diseitae; aplicar y estimar
lui comelidos del provecton.

En la prictica, la cvaluacion de lus Decisi G les det Proyecto Curricular de

Etapa debe correr it cargo del claustro de profesores coordinados por el cquipo directivo
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Si nos referimos a la evaluacién de las Decisiones Generales del Proyecto Curricular
“del Béchilleréto, son"de aplicacion todo los elétmentos de'eviluacion citados para las eta-
pas de escolarizacién obligatoria, y ademas:

«) 1doneidad de los itinerarios académicos propuestos a los alumnos y de fa oferta
de materias optativas, con vistas a Ja Universidad o a la Formacion Profesional
de Grado Superior.

b) Funci i de la oricntacién de los al con vistas a facilitarles la elec-
¢ién de materias y estudios superiores.

¢} Racionalidad de la distribucién de los espacios y de ia organizacion del horario
escolar.

d) Funei I de Ja ori

on profesional para los atumnos.

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

* wla adecnacion del desarrolio del Provecto Curricular a las necesidades de los
s ducentes y itlod edhucativa en general
* la perinenciy del Provecto Curvicutur para el desarrofla de la educacion del attm-
nado y ka profesionatizacicn de los de ¢
« g estimacion de ln proveceion ef trabajo en el Cenro o en ohrus del entarno, am-
pliande sus pasibilidades de transformucion de le Conmnidad Educativan,

4.2.2.2.  Evaluacién de la Programacion General Anual

A lz hora.de evaluar la Programacién General Annal de una materia o asignatura es
neccsario analizar todos y cada uno de los elementas que 1a conforran, al menos los fun-
damentales: .

Objetivos: se irata de analizar si estin bien definidos, bien conlextualizadas; si sc
.ajustan a log aspectos fijados en el Proyecto Edlucativo, si su nivel de exigencia se ajusta

fad

1 las capacidades reales de los al si cstan cl for cle.
Cuntenidns: se trata de analizar si facilitan el disciio de actividades, si facilitan Ja eva-
luaeion de los aprendizajes, si i elementos procedi Ies, si contemplan las

dreas transversales, si s¢ ajustan a 10 establecido cn las Decisiones Generales del Proyecto
Curricular de Ta Etapa, si desarrollan las capacidades explicitadas en los objetivos, si cs-
tan adecuadamente planiticados y secuenciados, si parten del nivel de competencia del
alumnado en cada matcria, cic.

Aspectos metodolégicos: se trata de analizar si estd claramente definida la metodolo-
gia a utilizar, si se ha mostrado cficaz, si cstdn bien sefeccionados los materiales y re-
cursos didacicos, etc.

Evaluacion; es necesario valorar en este apartado si han estado bien definidos los cri-
terios de evaluacién y, los criterios de promocion, si fa evaiuacién se ha llevado a cabo de
acuerdo con Jas decisiones establecidas en el Proyecto Curricular, si se han mostrado efi-
cuces los instrumentos de evaluacion, etc. .

Hay otros aspectos de la Programacidn General Anual de materia o asignatura que
tambi¢n deberian ser evaluados, tales como las actividades propuestas dé profundizacion.
recuperacion, apayo. refuerzo, etc. La evaluacion de todos los elementos del Proyecto
Curricular (Decisi G les y Progr: General Anual), debe correr a cargo
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Figura 2.8.  La evaluacion educativa en el procesy de aprendizaje.

del claustro del profesores, quienes coordinados por ¢l equipo directivo y reunidos por
Cielns o Departamentos dependiendo del nivel a que haga referencia, deben analizar al
final de cada curso escolar, wodos y cada uno de los elementos del Proyecto Curricular
(Figura 2.8).

Parece claro, por tanto, después de 1o expuesto sobre fa evaluacion del proceso de en-
sefianza, que su puesta en prictica supone un ejercicio de autorreflexion colectiva por
parte del profesorado, ya que como expresa Medina Rivilla (1991): «lu evaluacion es la
actividad reflexivay. Lo ideal seria que los procesos de evaluacion del proceso de ense-
fanza se realizasen en equipo, ya que (Escamilla y Llanos, 1995):

* «una ey it lizada en equipo gara una mayor objetividad en el segui-
miento de ly evolucidn de los aprendizajes de los al en las diferentes dimen-
siones de su contenido.

« ung evaluucion realizada e equipo factlita la puesia en marcha en el centro de un
Provecto Curricular que podria ser revisado y sometido a escrutinio de forma cons-
tante, lo que puede repercidir en la puesta en-marcha de proyectos pedagogicos
mds coherentes.
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* Una evainacian realizada en equipo puede hacer posibles los grandes principias de

intervencion educariva, que sélo loumn lmrladem cuerpo cuamlo son iratadas por
bali=ac Jiderd
¥

liferentes pro
Ung e-m/mzcmn lv.ah,.mla en equipo permitird un desarrafia de los remas transver-
sules « iravés de odas lus dreas del curricnta

Una evaluacion reatizada en equipo contribuve a crear un clima de nohajo y de
cooperacian, a intercumblar soluciunes, u plantear interrogantes, a comlrasiar ex-
periencias. ¥ o huscar soliciones conjuinas.

Una evaluacion realizada en equipo puede servir mmlnen pora amplior perspecii-
vas frersonales v, en acasi) paret desir i que pueclan des-
bordar al profesor ¥ quee, sin embmw: desile wna prica de equipa. fructen
upreciarse Jorma diferenten.

Ademds de o anterior, también bay otros aspectos relacionados con cf Proyecto
Currievlar de Etapa que también deberian ser evaluados:

La organizacién y aproveehamienio de Jos recursos del Centro.
Las relaciones enire padres. profesorcs y alumnos.
El geado de coordinacion cx:srcnlc entre los drganos cnleyndos del Centro (elaus-
tro de profesores, equipo dircetivo. comisidn de eaordi pedagégica. eiclos
o departamen(os, tutorias...).
La coordinacion entre las personas que gjercen su actividad en el Ceotro.
L coberencia entee el diseio y ol desarrollo curricular, i
El disciio de unidades didiciicas.
La investigacign realizada en 1a practica.
— Laus swltimedia utilizados. ctc.

4.3, la evaluacion del proceso de aprendizaje

La rcalizaeion de un prrocesn de apremiizaje ad do y satis iv por parte del
alumnado eonstituye la finalidad de todo proceso de cnsefianza y la razén de ser de s
prictica docente. de nodo que evaluar el proceso de aprendizaje del alumnado suponc
eonocer ¢l nivel de logro idn, sus aprendizajes y sus prog «Se trata, en defi-
nitivar. de comprabar las conocimientos que cada alumno ha adquirido cn relaciiim con ct
logro de los objetivos educativos, y los eriterios dé evaluacidn establecidos en ¢l curri-
culum de Ja ctapa.

Para cvaluar el proceso de aprendizaje de alumnos de ctapas y niveles obligatorios,
cs neeesario evaluar los cantenidos de cada materia conereta, para comprobar cn qué
medida contrihuyen al fogra de las capacidades explicitadas en los objetivos de ke eta-
pie. Hay que tener en cuenta que I evaluaeion de las capacidades que constituyen los ob-
Jetives de las etapas y piveles ohligacorios adguicre una gran importancia dentro del
sistema ed , ¥a que las cupacidades conto tales estin presentes ¢n todos 10s seres
humanos y 1o han estado en taias lus épocas historicas. Aunque no cstan ni ban cstado
ligaday en ningin 0 a el tares, desde los-el det
sistema educativo puede propiciarse su duarmllo cn mejor medida. No son dirccta-
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mente observables, ni medibles. ni cuan(lfcablcs. y |0das cllas requicren para su desa-
rrolio de fa de determinados aj dos con los i
de cada una de s arcas y materias dcl currieulum. Una vez que diehas capacidades se
han adquisido. permanccen y forman parte de la personalidad de cada persona durance
10da la vida.
Pero evaluar su logra no ¢s tarca facil.'ya que al ser inaprehensibles sc requiere de si-
tuaciones y clementos que lo faciliten, Es por clio que es necesario estableecr ericerios de
luacian que sicnde bles, pongan de manifiesto el logro de las capacidades ex-
plicitadas en eada objetivo, y consecuentemente cn relacién con los contenidos de cada
uno de lus dreas o muterias, para lo eual ¢s necesario fijar-previamente unos criterios de
evaluacion. Diches criterios de ¢valuacion establecen ¢t tipo y grado de aprendizaje que
s¢ espcra hayan alcanzado los alumnos ¢n un momento determinado respecto de fas ca-

des indicadas cn los objctivos fes de la c!apayvlcncnascrlm referene fun-
damental de todo ¢ proceso | ivo de 1l y de aprendi:
Para ¢l Ministcrio de Educacion los erirerios de evaluacio plen las sipui
funciones:

cvaluar Jos aprendizajes que sc con-

— Funcitn homag fora, ya que p
sideran basicos para todos los alumnos.
Funcion formasiva, ya que proparcionan informacién para reconducir y regular el
proceso de aprendizaje.

Funcion orieitadera, ya que sirven al profesvrade para orientar el procese de
aprendizaje de los alamnos.

Fuucién sumativa, ya Que constituyen referentes del aprendizaje al final de
etapa.

En csta dindmica.cs ncccsan'o hacer mencién 4 la nccesidad de integrar en la evalua-
cion del proceso de di de los al alosd que se relacio-
nan con cila: equipa docu{te. prafesores, pudres. v a fos prupios atumnoy, lo que segan
Gscamills y Llanos (1995) permite plantcar distintas sitvaeiones de evaluacién:

El equipo de profesores cvalia al grupo.de alumnos en su eonjunto (heteroeva-
luacién).

El equipo de profesores cvalila a cada alumno en particutar (heteroevaluacion}.
El alumne sc cvaliia a si misma (autocvaluaeion).

Las alumnos s¢ evalian entre si (coevaluacion).

Profesor y wlumno cvaltan ¢l T def alimno luacidn).

Los padres participan cn ¢ pmcuo cvaluador de sus hijos (heteroevaluacion).
/\y.luu externos af Centra e.v‘lluxm lm procesos de aprendizaje ~agentes socia-

les, Inspeceion, cte.- (heteroe 1.
En algin diseio curricular sc puedc. tablecer una difc facién de fos id
en coneeptitoles. /i v finales con la f i6n dc que cada una de

esas modahdadu de eonlemdas adquicran por si m:smax un valar diddetico. Esa dife-

introduce campos diversos de i6n y plunificacion sobre los que es ne-
cesario incidir en 1a cnscianza y, por la tanto, en |y evaluacion, A continuacién vamos a
abordar la forma de cvaluar cada tna de esas modalidades de contenidos.
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4.3.1. Evaluacién del aprendizaje de id ptuales

La evaluacién del dizaje de ide ephult ocimi ) es sin du-
da ¢l ambito de evaluacion mejor conocido por todos los docentes, ya que es ¢} ambito
sobre el que tradicional han desplegado la actividad evaluadora. A cllo se refiere
Blanco (1994), cuando dice: «/oco se puede decir sobre los contenidos ennceptuales que
no sea canocido por todos los docentes. taniu cxperimeniados como novaws. Estos con-
tenidos conceptuales san los que tradicianalmenie se han entendido shuplemente por

idasn. No ob: Pozo (1992) difercncia entre Priuciplos y-Concepios. Para él.
mientras que Jos primeros presentan.un nivel de abstraceion muy amplio que suele sub-
yacer a la organizacién conceptual de nn drea, los-conceptos dotan dc significndo fas in-
formuciones adquiridas.

Por otra pastc, cl hecho dc que Jos ios conceptuales ( ptos) formen una
buena parte de los blogues tematicos quc constituyen el curriculum oficial de algunas
etapas educativas de cscolarizacion obligatorin como es el caso de la Educacitn
Secunclaria Obligatoria. hace que sex necesario enfocar su evajuacion con un scntide edu-
cativn y formativo. A este respecto,.cf ya citado Pozo (1992) considera que: el evalua-
cidu de los canceptas comu beche de conaciniients debe traducirse ea una evalwacinn
especifica v diferenciada... como norma general. lu evaluacion tenderd a ser mas valida
cuaniy menus se diferencie de las propios actividades de aprendizajen.

$-
. Evaluaabnde mwtemdus mncepmals i

mediante

» - o

i ‘Asimilacién y conodmiento’ }

Figura 2.9.  Evaluuciin del aprendizaje de conenidas conceptales.

Para evaluar ad i id se hace necesario realizar una
evaluacién inicial que permita al profesor determinar Jos conocimientos previos y
conocer de este modo el nivel de todos y cada uno de Jos alumnos en cada materia, lo
que ha de servir como punto de partida para desarrollar aprendizajes posteriores. Estos
conocimientos previos son de una gran importancia, ya que segiin Escamiila y Lianos
(1995): «Los conacimientos previos no constiniven siempre ideus vagas e imprecisas,
sino que pueden determinar estrategias cognitivas pora seleccionar las informaciunes
pertineies en una situacion, para e.\rruclumr y arganizar o reals. Esos conocimien-
o5 previos pucden b en j de y determinar de ‘este modo
estrategias cognitivas conocidas como mapus conceptuales (Novak y Gowm, 1988).
Estos autores han mostrado la utilidad de los mapas ptuales como instr

dc cvaluacion, sobre todo para la evalvacion formativa. Para Blazquez, Gonzélez y
Moniancro (1998), exisien dos (ormas de evaluar los i de datos
o hechos:

a)  «lus tareas de evocacion u recuperacian de una infurnacion sin pruporcionar in-
dicios que faciliten el recuerdo, y

b} las.tareas de reconocimiento de un dato. presiondo varias alternativas de res-
pueesta y pidiendo al alumno gue marque o correctar.

También cabe sciatar que cuando en el disefio curricutar sc csmblezca una difcren-

ciacion de los idos en ¢ ics, procedi mentales y dinales. la expresicn
de lu cvaluacidn del proceso de aprendizaje de los idos conceptuales deberd ha-
cerse de forma conjunta con la de los idos di les y actitudinales, y a lo

largo de todo €l proceso de aprendizaje.

4.3.2. Evaluacién del aprendizaje de contenidos procedimentales

Los contenidos proccd:meulale\ i caractcristicas que los diferencian de los
otms id y dinales), tanto por su Jeza coma por su tra-
tamicnto curricular. Para Coll, Pozo y Valls (1992): «los contenidos procedimentales de-
signan conjuncus de, accinnes, de formas de avwar v de llegar ¢ resolver tarear. Se trata
de conacimientos referidos al suber hacer cosus v sobre las cosas... Hacen referencia u

las ic para soluci probi paru Hegar a abjetivos o.metas, para satis-
Jacer propasitas v para LHEP-RHEVOS i _,' s». Y para (somcz ¥y Maun ((991):
aevaluar el grudn de significatividad del aprendizaje de p di es s
fincianalitiady. Con el aprendizaje de id it les s¢ pretende propor-

eionar al alumno herramientas y habilidades que lu permitan construir su propio bagaje
culmml y saber de<arrolhr el trabajo intelectual. Hay que mgmﬁcar que en realidad, tos
didos coi gias han cslado siempre prcsemes de
uno u ofre modo en el proceso de aprendizaje. El profe d pre ha pi do-
tar at alumno. si no de forma explicita y planificada, si de fucto, de los recursos necesa-
rivs paca hacer frente a su propio aprendizaje: Wenicas de estudio, téenicas de trabajo
intetectual, etc.
Existe una gran cantidad de idh di leso gias a poner en prac-
tica, dependicndo de cada una de Jas ma(unns 0 asig a cursar, p tando dife-
rente nivel de complgjidad, tanto a nivel cognitive como dc aplicacién, por lo que
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establecer una clasificacion de los mismos no s facil. En-cste sentida. Valls (1993) fija
dos criterios pura clasificar Ins contenidos procedimentales:
= It caracteristica de fa regla que sustenta el procedimiento. y
ol tipo de meta al que van dirigidos.
Utitizando ¢l primer eriterio (caracteristica de la regla que sustenta chprocediniiento)
podemos distinguir segiin esins autores dos tipos de procedimientos:

) Los que utitizan e proccdxmmnlo afgorianicn, que desarrollan exlmlcbms con
wirt base prefijada par la 1 dn del problema (algunos | di aril-
méticos). .
Jos que utilizan ¢f procedimiento freuristico. quc permiten eierfo grado de inicia-
tivar y por tanen de variabilidad. y sin garantia de nhtener un resultado satisfacto-
rio tcomentann de an texto).

Wiilizando el scgando criicrib (tipn de met al que van dirigidos) pucden cncontrarse
dox tipas de procedimicntos:

h,

ai Disciplinares, que son cspecificos de un drea curricular.
b Interdisciplinares. de cardeter més genérico y de peneral apiicacion a todas las

dreas.
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Figura 211, Tiprdugia de procedinientos (Monereo y otrus, 1994).

En la Figurs 2.11 sc presenta una clasificacién de los contenidos procedimentales.

En cste sentitio Coll, Pozo y Valls (1992) difcrencian entre:

* Procedintientox de companente cogaitive, que constituyen la base de Jas hobilido-
des intelcutuales,

= Procudimientos de camponente motréz. que son herramientas indispensables para el
desarroljo de destrezas especificas.

Otra clasificacion de id di les es esiablecida por ¢l MEC (1992)

tal como se representa cn fa fabla 2. 3

El ya citado Valls (1998) dera que us idos i
* Frndamennn le capocidad de npene can la informaciin.
s Se pueden poscer v se adlyuii diarl can la praciica reite-

rada.
 Reswlwa dificil poder verbalizarins cuendo se consolida su apreadizaje.
= Su existencia se repwescota en la memorio medianee producciones.
= Cittmdo s¢ duntinan, s¢ necede o elios de firm ripida v hosto automdfica.

l’urolrl parte, fos idos | di les suclen ser f lados et iraninos bas-
antc gené anidisis de jes publicitarios. ipulacion de muteriales diversos.
seleccion de materiales y lccmc'ls lcctura dc o muunc: obscrvacion y analisis de situa-
cianes, construceion y cvaluacion de di S, i6n de resulfad de

textos orales, cte. Con tantos tipos de comcmdm pm«.cdlmcnmlcs. lo primero que se ha-
ce necesariv es realizor una seleecion de aquellus que scan mas adecuados para cl nivel
o fa mafcria en 1 que desarrollemos nuestra actividad docente, y planlﬁcarlos Y pro;_.m-
marlos convenjentemente para poder mas tarde | der u su eval La
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« Observacion sistematica
« Listas de control

* Registro anecdético

* Diarios de clase

PR L

Anéhsxs de las amvvdadu 3 traba]os de lus alumnus .
iy Povels vy

« Monografias )
* Restmenes

* Trabajo de ampliacion y sintesis

+ Cuadernos de dase

« Cuademos de campo

~ Resolucion de ejercicios y problemas

« Textos escritos

« Producciones orales

« Producciones plasticas o musicales

« Producciones motrices

« Investigacianes

. Juexos y s:mulacren dramaticos

At o

CHE R AR W RHENN

P
Intercambios orales con Ios a umum B
s

+ Didlogo
« Entrevista x
* Asamblea

* Puestas en comn

e er ww

. .y B
* Objetivas X
+ Ablertas x
* Interpretacion de datos xx
« Exposicion de un tema o3
« Resolucidn de ejercicios y problemas x
« Pruebas de capacidad moltriz Py
X
xx
®

Cuestionarios
Grabaciones y su posterior analisis

Observador externo

x: adecuado; xx: muy adecuado

Tabla 2.3, Técnicus ¢ ins o1 de evalicicn de limie

del proceso de aprendizije de idos procedi I ﬁlantea los siguientes objc-
tivos:

«) Analizar las estrategias y procedimientas fsropu’csloé para cada una dc las dreas
o maicrias, para detenminar el grado en que han sido adquinidos.

- — 1 e 1y e
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b} Que cada alumno sca capaz de determinar y definir su propio estilo de aprendi-
zaje.
¢) Descubrir los p

ibles werrores de gi ( para

Por lo tanto, cuando cl disedo curricular asi Io establezca, la evaluacion del proceso
de aprendizajc de los idos procedi lcs debe realizarse desde [a practica de los

mismos en difercntes situaciones, ha de estar integrada cn el conjunto de) proceso edu-
cativa dc cada alumno junto a los otros dos tipos de contenidos (conceptuales y actitudi-

nales). y cl Jtad dc Ja cval V lizada debe tener un carécler global (comemdos .
I Ies y actitodinales evaluad }. La eval
del procem de aprendizaje de los idos procedi tes requicre de la utilizacién

de prucbas o q:rcxcms que impliquen poner en priclica los procedimicntos adquiridos.
tanto en si idas como en sinaci nucvas de aplicacion. le que supone
1a realizacion dc una progi i6n previa y ad da, en la que ﬁguren con claridad los
criterios para evaluar di ) lap idn que se va a otorgar a
jos mismos cn fa evaluacion ;,lnh.:l Para Coll, Pum Yy Vatls (1992) las dimensiones, quc

sc han de iderar en It evaluacion de los p son;
« El grado dc acicrto en la eleccion de Jimi para soluci una tarea.
+ El grado de » sobre ¢l pr

* La poslbxhdnd dc aplicacion del proccdimiento a situaciones particularcs.

*lag def proccdi n otros ¢

- El grado de izacion del procedi

* La carreccion y precisién en las acci quc p elg i

A csic resy Valls (1989) tdcra que: «para der v ¢ mejor la eva-
Inacicn escoler di los p finti de un mavor entre el profe-
somdos. A la hora de evaluar ¢l aprendizaje de los p dimi cl citado autor

blece deer: das di i o niveles que wnsndcm mds significativos, y s¢ cen-

tra cn os siguicnles clementos:

« Primer nivel: adquisiéion de informacion sobre el procedimicnto.
+ Segundo nivel: wso o aplicacion del cnnucnm:ento cn larca: especificas.

3

« Tercer nivel: sentido gado al a p

Para cada uno de ¢sos niveles fija, tanto Jos objctivag hacia los que se orienta la.ac-
tuacion como las operaciones y decisiones de que consla ¢l procedimiento, para pasar
posteriormente a adoptar las decisiones pertinentes y a realizar los ajustes pedagogicos
necesanios.

P
l;rgfasol 50‘ debe tomar ?
e

L
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id i les implica _

_Tanto ¢l aprendizajc como la evaluacion .de los ¢
un csfuerzo de ordenacian, planificacion y programacién, por panc del profesorado.

4.3.3. Evaluacion del aprendizaje de contenidos actitudinales
Ya se ha comentado antcriormente que cuando en el disefio eurricular establezea una

difc de los idos en conceptuales. procedi tes y uctitudinales. la
evaluacion del proceso de aprendizaje de los mismos deberd hucerse de forma globali-
zada. En este caso, lu evaluacion de los contenidos actitudinales deberd hacerse junta a
fa de los contenidos ptuales y T di les a 1o largo de 10do el proceso de
aprendizaje de Ins alumnos. Coneeptos como: bucna disposicidn, interés, esfucrzo. cu-
riosidad inteleccual, responsabilidad. constancia, creatividad, actitud general. cte. son i¢r-
minos quc forman parte de lo gque se reconoce como actitud global frenrc al proceso de
aprendizaje, identi fictindnse pos tanto con los cc idos actitudinales. Estos !
actilnlinales sc rclacionan con okro concepto que desde ¢l sistema cducativo Sc transmi-
tc cona pretension de que fo adquiera ci aluminado: los vefares, Valores 1le tolerancia.
ELNVIV euu.n, p.nrncnp'lmén. commicacion. respeto, eic.. han sido y son trasmitidos cons-
ciente o i por dos f ¢s. dentro y fucra de las aulas. La relacion
cntre ambos, actitudes y valores, s cviﬂcmc hasta ¢l punto de que Zabalza (1998), con-
sidera que: eloy actituides paseen w couponente valorativa x eanstituyea la eoistaliza-
cion de oy solores osumidosy. Las actitudes a°adoptar serian por 1o tanin eonsccucncia
de la asuncién de los valores que una persona tiene interiorizadvs.

Sobre as actitudes antes mencionadas no gjerce el sistema educalivo monopalio algu-
0. 5ino que por el conrario es el sisiema educativo ¢l reflgjv de lus actitudes y de los va-
fores imperantes o un detenninada eontexto social. Es por In tanto la propia socicdad v
las jasvaticias que Ja fonman [ciudad. barrio, familia. grupo de amigos, cic.), la depositaria
de los valores de los que sc nutre Ia persona. Ello significa que las actitudes y los valores
imperantes en ¢l contexto sociocultiral y en fa sociedad en la que estd inmerso-¢l alumno
y ¢l centro educativo ejereen una coorme influencia co ¢l dmbito educacional. siendo de-
cisivos para eondicionar la dindmica que sobre actitudes y valores se d flard dentro
de las aulas, ¢ incluso para condicivoar las actitudes y valares guc aswamird cuda alumno.

Las diversas infh en ¢l dnthito ! suclen fluir casi sicmpre en un mis-
mu sentido, esin es, del exterior al interior del centro educativo. por lo que nn e frc-
cuenic que las actitmics gencradas y los valores asumidos en el interior de fos Centros
ejerzan su influcncia fucra de Ins mismos, antes al conteario, son los valores socioeuhu-
rales del exterior tus que determinan las actitudes y valores imperantes en el interior de
las aulas. No obstante, ¢l ya citado Zabalza (1998) considera sobre el particular que la
escuela canstituye unu de los agentes principales de influencia on la formacidn de acti-
tudes y valores, jo que justifica a s juicio. que ambos constituyan ono de Jos conteni-
dos basicos de la formacién a ofrecer desde $a escucla. Para esic autor, las actitudes y los

-valores pueden aprenderse y por to tanto deben eascharse y cvaluar su logro. Este pro-
ceso de formacién actitudinal y de educacion en valores se realiza desde la escucla, por
medio de prucesos conscieates {proyectos de formacién). y de otros procesos 10 cous-
ciemes relacionados con Jas acttides y Jos valores latentes en ¢i elima de relaciones in-
terpersonales y con las practicas educntivas que sc desarrollan en fa escuela, Como
hemos visto las actifudes son importantes en la vida de las personas, sin embargo no es
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facil definirlas. fo que ha heeho gue hayan pmlnﬁ:ndo las definiciones dei tcrrmno acti-
‘fud. Citaremos solamente tres de cllds:

«QOrganizacion duradera de creencias v cogniciones en general. dotada de una
curga afectiva a favor o en cantra de un objety sociul definido, que predispone a una
uccion yecial coh ¢ con lus Cos afectos retativos a dicho objetor.
(Rndrigucz Di¢gucz, 1980). .

«Tendencia u comportarse de una forma consistente y persisienie ante determi-
nudas sitwaciones. objetvs. sucesos o perspaasa (Coll, 1987)

«Pensamientos o senlimientos hacia cusas o persoaas gae le gusian o le disgustan.
le atroen o le repelen, le producea canfienza « desconfianza, Co o creemos
conmcer lus actitudes de lus persanas porque tienden a reflejarse en su forma de ho-
Bblar, de aeuear. de comportarse, de reluciondarse con los demdsy (Sarabia, 1997).

La importancia que adquieren fas aclitudes en ¢l ambito educativo esta justificada
desde ¢ momento en que desde todas las dréas del curricilum pueden ¢nsefarse y fras-
mitirse actitudes y valores junto a conceptos y estrategias, Un curriculum usi concebido
suponc una reconceptualizacion curricular y tiene importantes implicaciones cn otros
ambitos de la vida cscolar. Por una parte, supane que tos contenidos actitudinalcs deben
estar pertectamente programados y planificados junto a los contenidas conceptuaics y

que promucven que promueven

Comportamien

denro de s

A ——n
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procedimentales, Y por otra suponc ndoptar la dccxsmn por parte del profesorado de no .

centrar su I enla de ptos. Para facilitar su practica
educativs puede ser de gran ayuda la utilizacion de los idos de las arcas
sales como espacios idoneos para abordar la fi de los idos actitudinal

A cste respecto, Bolivar (1992), sefiala ires tipos de contenidos actitudinales:

* Actitudes necesarias para adquirir los contenidos concepluales: interés, curiosidad.
* Actitudes como guia de aprendizaje de otras materias: cuidado, colaboracion.
* Actitudes y valores mordles: respeto. solidaridad: etc.

Para Zabalza (1998) las actitudes conﬁmuycu espacios formativos pohvalcnles, y dis-
tinguc tres prandes campos de actitud ionadas con los aprendi:

o} Las actitides-vulores relacionados con e mismo, con la escuely y con ¢l piro-
plo aprendizaje.

b} Las actitudes-valores relacionados con valores educativos cou {os que esid coin-
prometida le excuela.

¢} Les uctitudes vincntadas o abjetos, hechos ideas, elc.. que tienen gue ver con fox
contenidos de la instruce:

Para cste nutor, L A y ¢l aprendizajc de las s¢ inicia mucho anfes
de que el nifio se incorpore « la escuela, siendo la familia la instancia primera en trasmi-
lir actitudes y valores a sus micmbros més pequefios.’ Ese proceso se va complietando pro-
gresivamente por medio de otros agentes educativos por dos vias principales: conro
resultadn de un procesa de socializaciin y como resultada de an proceso de maduro cion
s desarrollo cognitivo. Ambos confluyen cn Ia escucla, que por una parte debe reforzar
las actitudes positivas. y por otro eliminar las ncgativas, utilizando diversas técnicas #in-
forimacién, métodos diddcticos. premios, igos. etc.), entre las que el autor destaca a
persuasion y nuestro propio ¢jemplo.

De lo anteriormentc cxpuicsto se deduce. que evaluar ¢l aprendizaje de los contenidos
actitudinales no es ficil, por varias razones. Por una parte, hay quc pensar que si los con-
tenidos actitudinales han estado bien seleecionados y programados, constituyen in
dnres de hacia donde se dirige Ja accion educativa de un determinado ceniro o profesor.
estando relacionados dircctamente con los criterios marcados en el Proyeetu Educativo
de Centro y con las actitudes y fos valores del propio profesorade. Esc hecho supone &
nmpluacxon de los profesores y su forma dc bir la il y ¢l aprendizaje en ln

luaeion del aprendizaje de los Jas actitudi lo que en ningin caso debe-
ria suponer un peligro de erig {0 para aquellos al i cuya evaluacion no haya si-
do satisfuctoria en estc dmbito. Su imico objetivo debc scr ¢l de reorientar Jus procesos
de aprendizaje de las actitdes'y valores previstos.

Por otra parie, fa dificultad de evaluar el aprendizaje de los contenidos actitudinales
en la préetica deriva de Ja dificultad de establecer criterios de evaluacion en este ambita.
ya que con frecuencia nu aparceen sufici gidos cn las progr i . Es
necesario resaltur que cuando el disefio curricular asi lo establece, 3 Ta hora de evaluar ¢l
proceso de aprendizaje de contenidus actitudinales, 10 deben estar programados inde-
pendientemente, ni ensefiarse de forma explicita en la practica educativa diaria. por In
que no deben ser evaluados separadamente del resto de Tos contenidos.

PN
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El principal prablcma con que puede encontrarse ¢l profesor que evalia el proceso de
aprendizaje de los contenidos actitudinales de sus alumnos, es integrarlos en las dimen-
siones del procedimicato evaluador. situindolos al mismo nivel que el resto de los con-
tenidos. Es necesario no separar os tres tipos de contenidos para poder valorar el proceso
de aprendizajc de modo integrado. de acuerdo eon lo establecido en el Proyecto
Curricular de Erapa y en la prog ion. A este respecto, Morissetic (1994), establece
cuatro fases en la evatuacién de actitudes y valores:

a)  Exumen del campo dv tomu de decisiones: plantearse qué es lo que sc quiere eva-
luar, gué Jici impone el en ¢l que sc va a realizar [2 cvaluacidn,
qué informaciones son necesanas y de qué fuentes disponemos para oblcncrl:_:s.

b} Recagida de la informacion: recoger la informacion a través del medio-seieceio-
nado (observacion, entrevistas, cuestionarios, etc:), analizarla y organizarla de
mancra que permila la interpretacion.

¢ Waloracion u juicio de la informacicn; explicitar los criterjos internos o cxxcmoc
que son wtilizables para evaluar las informacioncs. En funcion de los datos y las

valoraciones, p iarse sobre la i6n de los sujctos, grupos
[ pmccsos cvaluados. ]

d) T de decisivnes ¥ continicacion de las mismas: cstudiar las acciones posibles
y seteccion de Ia accion a emprender (incluyendo, si de cso sc tratara, la elibo-
racién de ia calificacion o informe tuiorial).

Sobre los procedimientos y 1éenicas para evaluar el proceso de aprendizaje de los
contcnidos actitudinales, Bolivar (1995), considera que deben ser contextualizados. A
$u juicio: «con u empleu se pretende un cicria equilibrio entre evidencias inadtivas ¢
infors no ibles por meras evidencias de observaciony.
Considera este autor que las ap lizadas por ¢l p do acerca de las
actiindes de sus alumnos, constituyen el mslrumenlo mas cﬁcaz para cvaluar el pro-
ceso de aprendizaje de los idos actitudinales. En todo caso, apina que: alos mé-
todos y técnicas de evaliacion que se pueden amp[eur son dependientes de fox
criterios deterntinados en fiencion de tos objetivos pretendidos, que serdn los que
aparien el sentido v la forma dada a la evaluacidin. Lo que si es neeesario resaliar pa-
ra finalizar csic epigrafe, es que la evaluacidn de actitudes y valores debe enfocarse
coma un proceso formativo, en €l que €5 necesario evaluar también los mél0d0§. !Os
recursos y los profesores. utilizando las téenicas ¢ instr que scan aprop
en cada caso.

4.34. La evaluacion de las reas transversales

dict ¢

Cuando ¢l diseiio curricular asi lo establece nos ¢ne con nt
que ennfluyen a la hora de detenminar Jos contenidos de cada una de Jay drcas y materias
L e L .

curriculares: ademis de fos de ap de cada vna { concep:

fuales, i les y actitudinales), nos enc con otra seric de contenidos
que, pertenccientes a las dreas frunxversales, deben ser lambién adquiridos por los alum-
nos con un enfoque interdisciplinar. Las drcas transversalcs cuyos conlenidos son obje-

i . o
to de aprendizaje y por lo tanto de eval , son las sigl Educucion amb ta
Educociin para el idor. Ed\ ion para la igualdad entre los sexos, Edvucacion
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Propuesta de contesiidos a desarvollar
o ada una de las dreas lnnsmrsals

Hrespetoala auronnmia de fos demés

 Areas transversales .

&l didlogo coma forma de solucionar las diferendas,

Educacion para -
Ia eRd Despertar ¢ interés por conocer otras culturas y creencias.

Desarvollar adiitudes de respeto y <alaboracién hacia personas de otras razas
¥ culturas.

i imienta de los ismos del mercado, de Jos derechos

delEdum'“ del consumidor y [as formas de hacerlos efectivos.
Crear una condencia de consumidor aritico ante actitudes consumistas.

N Conacer el propio cuerpo, las principales anomalias y enfermedades, y el
Educacién para modo de prevenirlas o curardas. ' Y

la salud
Desarrallar habitos de salud e higiene, y de alimentacitn correcta,

Conocer figuras y organismos comprometidos con la paz.

Eduecacion para la paz n
Fomentar la solucion dialogada de los conflictos.

e Corregir prejuicios sexistas y sus manifestadiones.

no sexista

Aduumr y consofidar habitos no discriminatorios.

| b biantal

p fos

- Educadién ambiental ‘Adquirir m — — -
y d de respecto del med|
ambiente. eshedn cel medio

Adquiric informacion suficiente y dentificamente solida acerca de: anatomia ¥
fisiologia de ambos sexos, madurauon sexual, reproduccion humana,
Educacion sexual | prevenciin de emb, de ision sexual, etc.

Adqulr_lr y consolidar una serie de actitudes de normalidad hacia el
Iratamiento de temas relacionados con fa sexualidad,

Sensibilizar al alumnado sobre los accidentes de tréfico.

Educadién vial Adquitir condudtas y habitos de seguridad viat como peatones y como
usuanios de vehicul

Tabla 24.  Consenidos de tus Areas Tr fes.

moral v civica, Educacion para la puz. Educacion para la salud, Eucacion sexwal ¥
Educacian vial.

El cardeter transversal de estas ireas aconseja que sea ¢l propio centso el que s¢ ocu-
pe de hacer cfcum su pr:scncla en las ensefianzas que cn ¢l se lmpartcn por medio de

las cor i0

P tes prog| §; general y prog de aola).
quc deberin reflejar idos de las distinias dreas ] S. ¥ Cuyo ap dizajc ha
de ser evaluado junto al resto de Jos c id iculares. Es io

que determinados contenidos de las dreas transversales pucden ser desarrollados for-
mando paric de algunos contenidos actitudinalcs, con los que cn todo case deberdn estar

mmpromlsos .dé 13 evaluauaﬁ eduoma T

en dirccta-relacion. Lo que si deberia quedar claro es que los contenidos de las areas

no deben prog: por do. sino que dehen estar presentes a través
de las diferentes areas o materias de cada una de ias etapas. En este scntido, seria muy
conveniente que el profesorado adoy iierios sobre: qué idos selee-

ciona de cada una de las arcas ransversales para cada una de las dreas curriculares. €dmo
se desarrollan dentro de ella, v en qué forma se integran coordinadamenie los conicnidos

de las dreas tran entre i, tenicndo p que los contenidos de las areas irans-
versales pueden desarrollarse y proycetarse desde todns Ios elementos dcl proccso di-

- dactico (actividad docente, proceso de fi prendi; P g del
centro, actividad fas y etc.).

Otro aspecto gue caracrcnw Ia organizacion y programacién de las areas fransversa-
les es que no todas ellas deben desarrollarse necesariamentc cn todas las drcas 0 materias
curriculares. Es necesario seleccionar qué contenidos dc fas ércas transversales van a
desarroliarse en cada una dc Jas dreas n matcrias curriculares. A cste respecto, Escamilla
y Llanos (1995), idcran que: «la trans lidad na iuplica impregnacicun homage-
nea sina difereaciada. Este s un heeho que marcard el proceso de enseianza-aprendi-
zaje v de evaliacion si de que la prog ion de los iders Hegue u ser
eqmllbrmlu ¥ signifieativa entre las dreus > las tenras trunsvers . Lus ex;
de lizaje v de ¢ Se desarrollardn vt ese mnla.rla de unpluu-
citnt d:/mmwmdu yue dcpendera de lus Greas y las temuss.

Ademds. lo que si espdsible. dada 1a naturaleza de los cantenidos tle las dreas trans-
versales. ¢s utilizar determinados hechos o fochas destacadus relucionadas con hechos
significativos dc ia tradicion reinantc de la Jocalidad. de ia idad wutd o det
Estado para reforzar aigunos idos previ deter di

Una propuesta de contcnidos a desarrollar dc cada una de las dreas transversales es Ja
que se presenta a conlinuacion. tenicndo presentc que deben ser las caracteristicas del
alumnado al que van dirigidas, las que deben determinar |05 contenidos a scleecionar. En
cualquier caso seria necesario cstablecer ¢l drea curricular ¢n la que cada contenido se in-
serta, )

De todo lo expuesto anteriormente sc deduce. que la cvaliacion de las drcas trans-
versalcs no debe desarrollarse scparadamente, sino que debe incluirse en la evainacion de
los contenides de cada una de las drcas. Para realizar una advcuada cvaluacion de las dre-

as transversales es acccsario que el pr io tenga establecidos acuerdas claros en re-
lacién con tres aspectos fundamentales:

a  Los valores a desarrollar por parte de 105 ¢ idos de las drcas )

b} Las técnicas de cvaluacion a poner en practica.

¢) Los instrumentos de evaluacion a utilizar.

Para Escamilla y Llanos (1995), son de aplicacion a Ju evaluacion de los idos

de las dreus transversales, los mismos criterios de evaluacion de caricter general, que @
su juicio deberian cstar claramente estabiccidos:
« Crilerios relativos a la programacion de la ensefanza,

= Criterios relativos a |a prictica docente.
« Criterios rclativos a la organizacion y funciosamiento de los centros.



+ Criterios relativos a 1a programagién de actividades complementarias.

No obstante, consideran que pueden ser de aplicacion algunos criterios especificos
relacionados con cada una de las 4reas transversales a evaluar. El proceso de evaluacién
de Jos contenidos de.fas dreas transversales estd inmerso en ef proceso evaluador de to-
das y cada una de 1as dreas y materias curriculares, por fo que no puede hablarse de un
proceso diferenciado; el ;edmo? y el ;cuindo? evaluar los contenidos de las dreas trans-
versales quedan inmersos, por tanto, en ‘las mismas preguntas referidas al Proyecto
Curricular de Etapa y al proceso evaluador de cada una de las reas o materias. No obs-
tante, para que el profesor pucda hacerse una idea clara de si el alumno ha asimilado fos
contenidas de las dreas transversales, puede ulilizar alguna téenica especifica, siendo una
de las mas utilizadas para ello la ebservacion, blen sea directa o mediante ¢l andlisis de
tareas, junto & otras técnicas coma la I Jas sit s de entre
profesores, Ja udilizacion de registros, ete. E] resultado de 1a evaluacién de los contenidos
de las drcas trausversales no debera presentarse por separado, sing que deberd formar
paite de los ltados obtenidos en 12 evaluacion de cada una de las dreas o materias cu-
reiculares, de cuyos contenidos forman parte.

4.3.5. La evaluacién del procese de aprendizaje de «alumnos
con idades educativas especiales» (A.C.N.E.E.)

iAot

Sabido es que el concepto de adumno con educativas especiales ving a
sustituir y a ampliar los antiguos conceptos de alumnos de educaciiin especial y de ulum-
nas de integracion. El concepto de necdsidud educariva especial aparcee con la consta-
tacién del hecho de que un buen nimero de alumnos necesitan de determinadas ayudas
en mayor o menor grado parz acceder a los fines geoerales de 1a cducacion propuestos
en el curriculum escolar. Decir por tanto que un alumno presenta recesidades educativas
especeiales cs una forma de decir que para el logro de sus fines cducativos necesity dis-
poncr de ayuda pedagdgica y de scrvicios espectficos en el proceso de enscianza, en a
desarrolto curricular, en su proceso dc aprendizaje y, por ko tanio, también en la evalua-
cidn, en funcion de sus caracteristicas pcrsonaleq

Esun pto ¢l de idadi iate: amplio que puc-
de comprender, tanto deficiencias de tipo fisica, pﬁlqulCO ¢ sensorial, €omo retrasos par-
ticulares y puntuales asociados a algun 4rea @ materia en concreto que estin afectando al
aprendizaje, para las que se hace necesaria efectuar modificaciones del curriculum
(adaptaciones), o de otra indole. con el objetiva de facilitar el procesa de aprendizaje del
alumna. Abarcan por lo tanto una amplia gama, que puede ir desde algunas- de cardcter
leve hasta otras mas agudas: y desde tener un Laractcr temporal a ser rclativamente per-
manertes:

« Sensoriales {visiales, auditivas...).

* Fisicas (motéricas, pardlisis cerebrul. espina bifida, poliomielitis, miopatias).
* Mentales (profundas, severas, medias. ligeras. limites).

* Conductuales (autismo, psicosis infantil, inadaptacion social...),

Partienda de esta idn, y eamo ia de fa ampli; del periodo de
escolurizacion obligatoria hasta 10s |6 afios. se considera que hasta ¢ 20% del alumnzda

W tre e e

-de’la’eié!md% ;1

tiene =sidad calivas especiales, si bicn sol entre el 2% y el 5% lo son con

caracter permanente.

En todos los casos, se da un desajustc entre las capacidades reales del alumno y las
exigencias eurriculares, que se manifiesta 1anto a nivel cognitivo, coma de intereses y de
mativacién, desajuste que por otra parie debe intentar ser solvemada por medio de un
adecuado desarrollo curticular personalizado. Pucde decirse por tanto, que alumno con

idades educativas ialcs es aquel gue presenta diferencias significativas en su
procesv de apréndizaje con respecto al resto de los aluminos, por la que requiere de mo-
dificacioner en ¢l curriculunt con cardcler femporal a per Es i hacer
mencion en este puntu; que en un sentido amplio los alumnos con altas capaeidades
(alumnos conocidos como superdotadas), ambién deben ser considerados como alumnos
con necesidades educativas especialés, ya que al presentar diferencias significativas de
aprendizaje con respecto al resto de Jos alumnos, requieren de una atencién especmca
que Ics permita aprovechar con €xito sus p 1alidades, tal y como fa LOCE
en su art. 43.
Esia distinta concepeioo de partida, junto a la incorporacién de los alumnos con
idades cducalivas iales a las aulus. ordinarius en [as etapas de escolarizacion
obligatoria (hasta fos 16 ai0s). ha hecho que ¢t sistema educativo haya tenido que pro-
porcionar una respuesta adecuada u esta nueva situacion, lo que ha supuesto la intro-
duecion de modifieaciones en diversos aspectos: desde la forma de organizar las aulas,
hasta la modificacidn dekmisma proceso de aprendizaje, se ha hecho neeesario introdu-
cir en los centros cambias de diversa indole que permiticran dar una respuesta educativa
adecuada a estos alummos. Sobre este particular, Ja Ley de 7 de abril de (982 de
Integracion Saviul del Miwusvélido (LISMJ), establecid Jas lineas directrices paru el tra-
tamiento edueativo de fos alum con idades educativas especiales. El Real
Decretude Ordenacicide la Educacion Especial de 6 de marzer de 1985, fue el que in-
wodujo wodificacioncs impartantes en los Centros y en la prictica educativa. Algunas de
esas modificaciones han ateclado, no sélo a ia forma de ensefiar, sino también a la for-
ma de evaluar a los alumnos con Jades educativas ial iendo en cuenta
que cada 'nifa o cada joven al reearrer los mismos caminos de aprendlmjc invierte un
ticinpo diferenté en recorrerlu en funcion de sus caracteristicas, por lo que necesita tani-
bién una csirategia distint para su seguimiento y por In tanto para su-evaivacian.

Sabre la formade evaluara al s con difieultades de aprendi Salvadory Sola
(1998), presentan cinco modelos bisicos de cva!uacxon Aunque [odos tienen elementos
bésicos comunes (concepcion del aprendxzaje fi mahdad de Ja evaluacion, aspecios eva-
Tuables, procedimi de das de Jos resultados), presen-
tan diferencias entre clos basadas en clementos como: las teorias subyacentes a cada
uno, ¢f procese de evaluacion, fos datos, y la aphcablhdad de la informacion a la practi-
cadela fi Esas modelos los d

Psicométrico. que pretende determinar las caracteristicas de un individuo en re-
facion con la edad cronolégica 0 mental de sus compafieras, Los datos derivan de
cotnparar e interpretar la situacion y las puntuaciones de los tests de cada indivi-
duo con respecta a una normia, utilizando Ja informacién obtenida para asignar al

alumno a un grupo.
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2 Evolntivo. que percibe ¢t comportamicnto de Ja persona como.un desarrollo cn
“varias fases; presentando los resultados de fa evaltacidn.en términos de cquiva-
lencia con la edad.

3 Conductista, que preiende describir Ja conducta de ta forma mas cientifica y ob-
Jetiva posible. analizando las variables que'la definen y relacinnindolas con esti-
mulos y refuerzos. Para Ja evaluacién se wiilizan datis empiricas y observacinnes
directas del alumno, con Ja pretension de determinar qué es Jo que conoee y qué
es lo que no conoee.

4 Ecolagicn, que concibe 1a conducta individual como parte y dependiente de un
cantexto global. Para la evaluacién sc analizan los resultados de cada persana en
relacién can el contexto global, contemplande para.clio, tanto lss aspectos refa-
cionados cnn personas y ebjctos comn otros aspectos refacionados cnn ba situa-
cion secioccondmica y nivel cultural del alumao.

5 De procusamienta de b informaeion. que se enmarca-dentro de la psicologia ehg-
nitiva, que defiende la obtencion de datos sobre la adquisicion. almaccnamiento
y wtilizacion de [a inforemacion por parte del-siicto ¢n un models mediacional. en
el que las dificuliades de aprenthzaje se concibien comn Ja ruptura en algan corme
ponente del procesamienin de ln informacion: ateacidn, memeoria, habilidades
estrlegias.

Otro mudelo para evuluar a utunmos con dificultades de aprendizaje cs ¢l d

do de evatuacinn basadi en el curritadim que. asurmicndo algunas aportaciooes de los
modelos conductista y ecol6gico. es el mis aceptado en ¢ dmbito educativo y es de pe-
neral aplicacion a ta cvaluacion de os alumnos con 1dades educativas especiales. En
este modelo ta evaluacion csi asociada al desarrolio curricular. estableciendn la refacion
entre Jas exigencias de un curriculum determinado y fas posibilidades de un alomno eoo-
creto. £n funcion de esu relacién se establecen las dificultades de eada porsona para se-
uir el eurriculum cstablecido y se disedian Jas estrategias adaptativas necesarins. Part
Salvador ¥ Sota (1998). ¢l papel que cumple kr evaluacion en este dmbito ex bisico. vt
que fundamenta la toma de decisiones:

a}  Determineando gué ahonnos necesitnn programas especificos de interventian »
gud cuntexeo ex el miis udecnatlo prw desarrotlartos.

h)  Comrolnnda lox procesas de intervencion didactice.

¢} Comprobando los resultadis de la inrervencion y revisanda lus decisiones sobre
fre asignaciin del cdumno o proy o precifi

Z

£F modela de evaluacion hasarla en el errienlum es el modelo de aplicacion para la

loacidn de los al ‘con idades eduentivas iales que se propugna des-
de ol sistema educativo. La aplicacifin de este modeln comporta en Ja praciica algunits
difereneias con respecto a fa evaluacion del resto de los alumnos y constituye una esira-
lepd deatvo de la  Fespuesta cducativa quc cada ceniro praporeiona a sus alumoos con ne-

idades ed iales. Para la evaluacion de estos serd. por lo tanin,
de aplicacion to que cclablecen con cardeter general kis narmidivas para la evaluacion de
los demds ajumnos. aunque uphcadas con grandes dosis de flexibilidad, La evaluacion
de fos al con it

i T de forma especifica. ¢s oricnlada

—— —

§_ Unidad Didactica 2 @ Ambitos y compromi

por la Orden de i4 de febrero de {996 sobre evaluaciin de los al) con
educativas especiaies que carsan las enseianzas de régimen general. Uno de los cle-
mentos difereneiales que 2porta esta Orden eon respecto a la normativa de aplicacion ge-

neral a la evaluacion es, que a los al que p idades cducativas
especiales se les debe realizar una adaptacion currieular per en aquellas dreas
0 aspeeins en Gue Sc considere ¢ . previa evaluacion psi Jagogica. A esto

hace referencia la LOCE (Lcy Organica 10/2002 de 23 de dncncmbrc dc Calidad de la
Edueacion, que establece en su art. 45.3 que: «al finalizar cada curso, etequipo de eva-
luacion velorard ol grado de consecucidn de lay objetivos establecidos al conrienzo del
misma pore los alumnas eon necesidedes educativas especiales. Loy resultados de dicha
evaluacion permitivin innoducir las adaptacianes precisas en el plan de actracion, in-
cluida fu modatidnd de escolarizocion que se mas acorde eon las necesidades educati-
vas del wlumng. Eu coso de ser necesario, esw decision podré adoptarse darante el
curso escolarp.

Puedc comprobirse por tauto cémo las adaptaciones eurriculares estan contempladas
coma efementos de personalizaeion del proceso de aprendizaje de cada alumno que tie-
nen como ohietive fundamerta dar respuesta o <« ecestdades educativas especiales de
cada persona desde el curriculum de cada matcria a través de un aprendizaje lo més in-
dividualizado posible. S trata de analizar las situacioncs reales de aprendizaje, las difi-
cultades existentes, y las causas que Jas han generade para iotenter darles la respuésta
adccuada cn cada case, Deben partir de las programaciones de aula de Ja materia a adap-
tar, dc modo que se lleve @ efeeto, para cada alumno en particular, la concreeion y adap-
facion del disefo curricular prnpuesto por la Administracion cducativa, Estas
adxpmuonm pucden conllevar, scgin su nivel de significatividad, modificaciones en las

doptadas sobre lu ion de los aprendizajes. En ese caso se trala de mo-
dificar, tanto Ia forma de cvnlu'lr como la dcterminaeién dc los criterios de evaluacién, y
por lo tanto. de los P criterios de f inn, de acuerdo con las caracte-
ristieas de cada alumno, tormando sicmpre como rcfcrenciu los criterios de evaluacian os-
blecidus en I pr ion'de auly, y 46 en cucnta que cada alumno tienc su
propio ritmo de aprendizaje y Sus propias caracleristicas, que hay que vespetar. Se trala
en definitiva, de adaptar la forma de cvaluar {cvaluacion oral, escrita, fichas, continua...)
a la sitacién personal de cada alumno. En tado case deberd ser Ja forma de evaluar es-
en la adaptacion curricular per tizada, la que tendremos que poner en prac-
tica cuando evaluemos a cada une de los alumnos con necesidades educativas especiales.
tericndo en cachta que la evaluacion comporta decisi sobre pr i0n. A este res-
pecto, la Orden de 14 de febrery de 1996, sobre evaluacin de las olumaos con necesi-
dudes edicativas que cursan lus de régimen general, cstablece en
su art. 7.2 que: «La decisivin de pramocién di: un ciclo a oiro v en su caso de un curso a
otra se adnplard siempre quar el almna hibiera alcanzarlo los cbjetivos para él pro-
puestus. Siila en el caso de que la permonencia v un mismo cursa ua aiio mas permita
esperur que of olumna alcanee los objetivos dul cicln n etapa, en su caso la titulacion co-
rrespondientr, o umndn de esu pert se deriven beneficios para la sociali:

hlepid:

de fus e 7 e o
Es convenicnte u:ncr prc,wcmc< algunos cnlcnos cuando sc trata dc decidir la promo-
cién de los al con peciales. tales como:
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» Es aconsejable promocion det alumno con su grupo.de compaiicros.

- Se debe propiciar la promocién siempre que s¢ hayan cumplido sustaneialmente

fos objetivos propuestos en a adaptacién curricular, de av.uerdo con el cmcno
de los profesorcs, de manera que existan fi de pli de
Jos objctivos.adaptados para ¢l siguicnle curso,

En ¢! caso de con altas capacidades (sup: ). los criterios de evalua-
cion serdn los que figurcn en su aduptacion curricular o prog der iacién. 1c-
niendo cn cuenta que estos alumnos pueden superar dos niveles'en un mismo curso
escolar. de acuerdo con la normativa que regula la promocion de alumnes eoo altas ca-

pacidades, Para Salvador (1998). dada Ja i lmponancla qm. adqlncre ¢l proceso de evalua-

cién y de | i6 de fos al eon peciales, deberia

bl algan que g su chicacia, pnm lo quie segiin eflos habria
que iderar jos 1 de carbeter |

1 ldentif de itfades v usis de servicios.

2 Planificacion de la cisedianza,

3 Seguimientu del proceso de uprendizaje del afimne.

4 wrobacidn de la cfectividad del ; et dle intervencion.

S Revishin anoal y periodica de la escolarizaciin.

Como norma gcncra], en las devisi de cvaluacion y 1 de los alumnos
con I iales partici Jjunto at equipn educativo del alumno,
¢l profesor-tutor, los cquipos dc orientacidn (si es en Educacién Inntil o Primaria), cl
orientadur del centro si ¢s en Sccundaria) y of profesor de apoyo a la mlq_mclon silo
hubiere, quicnes formarin parte del equipo edueativo, debiendo ser das a los

padres las decisiones adoptadas.

5. ResuMEN

En estc apartado se recopea las ideas sustanciales de la Unidad Didactica con cf ob-
jeto de que ¢l estudiante aftance la comprension global de las mismas, facilite su recuer-
do y consolide su aprendizaje definitivo.

la Jucion dei pto de fa cvaluacién cducativa y de sus renovadas
funciones la estan colocando en ¢f punto neurdlgico del quehacer didictica. Poco a poaca
va do su prescrcia indisy ble en el disefio y desarrollo del praceso de en-

sefianza-aprendizaje, velando por 1a calidad del mismo. ya que forma parte intrinseca de
la easchanza y tambicn det aprendizaj.

La evaluacién forma parte de evalquier pl i diddctico y es un > in-
tegrante del discfio curricular, pur lo que requierc de una planificacion y un diseiio sisie-
mitico de actuacion que garantice ¢l logro de los objetivos descados.

El enfoque que asume [ cvaluacmn dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje ¢s
un enfoque sisié par ia i6n un proceso () de evaluar) inmersa cn
otro proceso mis amplio (el dc ensciianza-aprendizaje).

Para evaluar el procese de ensefianza-aprendizaje. es necesario evaluar:

1

"o

- Unidad Diddctica’

itos.y compromisos de la evalusdome

- El procesa de ensciianza, cuya desarrollo corresponde al profesor.
= El proceso de aprendizaje que realiza el alumno.
+ La préetica docente.
La didactica dc la cvaluacion también tiene sus contenidos, sus actividades, su
mctodolopa. SUS rCcursos y sus instrmentos. por lo que requierc un disefio previo que

ice, organice y prog el fi de los diversos elcmentos intertela-
cionados, ya quela cv1luacibn esta Namada 2 d un papel d en ¢l
clima y ido del fiddciico al que debe conducir el proceso de ensefian-

za-aprendizaje, por lo que el profesor debe utilizar la evaluacién, no-como una accién
unilateral y terminal, sino como un instrumento que va a guiar su ensefianza.

Para evaluar ci praceso de enseiianza ¢s necesario cvaluar:

* El Pravecio Educaiive de Centro.

« El Prvects Curricular de Etapa en su doble dimension:
Decisiones G les. Sobre cvaluacion: Decisi relat
ma? v jcudnda? evirluar:

Programaciones Generales Annales de cada una de jas materias o asignaturas
quc conlorman ia etapa edueativa.

al ;qué?. jeo-

Ak hora de cvaluar fa Programacion General Anual de una materia o asignatura es
necesario analizar todos-y cada uno de los elementos que la conforman.

La rcalizacién de un procesoe de aprendizaje ad do y satisfactosio por parte det
alumnado constituye Ja finalidad de todo proceso de ensefianza y fa razon' de ser de la
practica docente, de modo que cvaluar ¢l proceso de aprendizaje del alumnado supone
conoeer el nivel de logro ide ji

sus aprendizajes v sus prog

Para evaluar cl proceso de aprendizaje de alurmnos de ctapas y nlvcles obligatorios, es
necesario evaluar Jos conlenidns de cada matena en sus disti dalidad
para comprnbar en qué medida contribuyen al Jogro de las capacidades explicitadas en

los objetivos de la etapa.
La< drcas transversales cuyM cnmemdos son objeto de aprendizaje y por lo tanto de
o - . .

son las d

I, Educacidn puro ef
Educucion para la ignaldud encre los sexos, Educucitn moral y civica, Educacidn pure
in paz. Educacion pura la salud, Echicocian sexual y Educacion vial.

La evaluacién de ACNEE se hard en funcion de Jas adaptaciones curricularcs reali-
zadas.

6. ACTIVIDADES

La realizacién de las siguicntes nctividades le va a permitir al estudiante 1a aplicacion
y ¢l refuerzo del aprendizaje realizade.
« Aportar algunos crilcrios nuevos para evaluar ¢f Proyecto Educativo de Centro.

» Aportar algunos critcrios nuevas para evaluar el Proyecto Curricular de Etapa.
« Sciialar 1o forma de evaluar of grado de idoneidad de una Programaeion General.
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« Estableccr la relacion existente entre Ja evaluacion de actitudes y la evaluacion de

las dreas transversales.
» Prescniar diferentes contenidos para alguna dc las dreas iransversales.

7. AUTOEVALUACION

Las preguntas siguientes son algunas de las muchus que el estudidnte se pucde for-
mular con el objete dc comprabar por si mismo ¢] grado de aprendizaje que ha fograde
con el cstudio de esta Unidad Didietica {posteriormente se ofrecen las Seluciones z las
preguntas formuladas para que pueda contrastar con sus respuestas),

Recuerde los elementos que es nccesario Tevisar para evaluar ¢f Prayecto
Curricular de Educacign Secundaria Cbligatoriu.

2 ;Qué funcioncs curnplen los criterios de cvaluacién sepiin el MECY

3 Plantce distintas situaciones de evaluacion del proceso de aprendizaje dc los
alumnos. ’

4 Recucrde Jos tres grandes campos de actitudes relacionadas con el aprendizuje
que sefiala Zabalza.

Solueiones
“u} Adecuacion de los objetivos a las neccsidades y caracteristicas de fos alumans,
Jeccion, distribuciin y ia equilibrada de los objetvos y contenitos.
o) i idad de la dologia y de los jales curriculares y diddelicos ent-
pleados.

1 cid,

) Validez de fos criterios de evaluacion y

¢) Actividades de ori ivay p ional

) Adecuacion de Ja oferta de materias optativas a lag necesidades educativas de
fos alumnos. *

gl Efectividod de los programas de diversificacion curricular puestos en mareha,

4) Validez de ios criterios aplicadns cnlas aduptaciones del curriculum para los
ajumnos con necesidades cducativas especiales.

2+ Funcidn honwgeneizadnru.
* Funcién farmativa.
+ Funcion orientadary.
* Funcion sumuative.

3« El equipo de profesorcs evalita al gmpo te alumnos en su conjimto {heteroc-

valuacion).

« Bt equipo de profcsores evaliia 1 eada alumno cn particular (heteroevalugeian).

« Ef alumno se evalda a si mismo (autoevatuacion).

»Los alumnos s¢ cvalian entre i (cocvaluacion).

« Profesor v alumno evalian ¢l progresa del alumno (coevaluacisn).

» Los padres participan en cf proceso evatuadur de sus hijos (i

« Agentes extcrros al Centro evaldan los proccsos de aprendizaje —agentcs so-
cialcs. Inspeccidn, cte.—~ (heteroevaluacion).

huacitn).

a2 ® Ambitos y compromisos de 13 evaliacion eicatvG Ermmen? - B

4 - Las actitudes-valorcs relacionados con uno mismo, con Ia escuela y con el pro-
- pto aprendizaje.
«Las actitud Jorcs i con valores ivos con los quc cstd
comprometida fa cseuela,
» Las actitudcs vinculadas a objelos, heehos ideas, eic. que tienen que vér con
1us contenidos de la instruccion. ' '
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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 aporté el Mapa de Concepto como Estrategia de Evaluacion?

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

{\ Tomando como referencia su Portafolio: Mapa de Conceptos. Valore su desempefio:

NIVELES DE LOGRO
INDICADORES

112 |314/(S5

Identifica las ideas principales del texto

Identifica el concepto supraordinado

Identifica los conceptos subordinados

Establece jerarquia entre los conceptos

Usa ovalos 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
Seleccion 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
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Alumno “B”

D,
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AUTOEVALUACION
EX Mapa de Concepto

JQug le aportd ¢f Mapa de Concepio como Estrategia de Aprendizaje?

4 z i om P2tV 3 Fias .

‘ 1.7 A X ;XX:? [ TR L2 s
i H

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

NIVELES DB LOGREY

INDICADORES
112 l 3 s 4185
tdentifica las ideas privcipales del iexio \)<
dentifica el concepto supraordinado N
Identifica los conceptos subordinados v
5
Establece jerarquia entre los conceptos y ‘
Jsa dvalos para ubicar fos conceptos
!4 kY
Escribe palabras enlace entre los conceptos \;
Utiliza lineas para establecer relaciones eatre los conceptos ‘ .
N 2
Observaciones! Mup_hae —
bd~ Vi £
L . M
Nomibre y Apellido: 7777 : -

Caracas, Noviembye 2010

Elabhorado por:
Lic. Qlga Goncudves Bowla
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AUTOEVALUACION
El Mapa de Concepto

£0ué Je apontd ¢l Mapa de Concepto como Esirategia de Aprendizaje?

He nindn o ccdounne ar_gneior o ,i;"l')b(moc‘ﬁ‘“ B fane. REO
LRI L AT solever S8 Tenncy.

< [¥
el VT sadm@ung Y oAnane sy,
{ <

[ Qe Yy
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ot

!

[fdue le aportd el Mapa de Concepto como Fstrategia de Evaluacion?

A wn e < WE/ N r-'r:;e/;?,’ o G
D oo B A2 A A

ALt i‘(,t}r)(?m(i) oty plosanan
GULALE Y2 pASD s Rl GANAL

B Y : o
i) G RN GO R ARG OaperTlS i i@ v A8,

(Qué aspectos considera usted debe mejorar para desarrollar esta cstrategia de manera efectiva?

Lot Covadarienasey Skt et

Tomndo como refereacia sy Poratolio: Mape de Conceptos. Valore su desempeno:
Y
NIVELES DE LOGRO

INDICADORES
1 3 ]

dentifica las ideas principales del texto

Kicntitica ef concepto supraordinado

Identifica los conceptos subordinados

[stablece jerarquia entre fos conceptos )<
a dvales para ubicar los conceptos ’

b scribe palabras enlace entre fos concepios

iufiza lineas para establecer relaciones entre los conceptos

Dbservaciones: | Muzliag ‘{(acx i oo TYevroese gy |
O ASEACCIAD ula Joly Loge  wode Lo sic aoke!
gxen plaalt
v v
Nombre ¥ Apellido: nddy [ o )
H

Caracas, Noviembre 2010
Elnborado por:
Lic. Olga Goncalvez Boada
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