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Introduccién general

1. 1. Justificacion

Los sistemas educativos han sido situados en un eje sobre el que gravitan
las expectativas que la sociedad deposita en la educacion por el reconocimiento de
la importancia de los procesos educativos, la diversificacion de destinatarios de la
educacion fruto de la incorporacién de sectores sociales con bases culturales
diferentes, la especificidad de los contenidos que responden a unos patrones
culturales, histéricos y sociales que tienen que ver con una realidad concreta, de

un pais en concreto y en un momento determinado.

Una vez conseguida la plena escolarizacion de todos los ciudadanos como
destinatarios de los bienes culturales de la educacion, lo cual acarreé a la esfera
politica tener que tomar decisiones sobre la cantidad (incrementar el nUmero de
docentes, construir mas aulas y mas centros docentes), ahora se evidencia un

planteamiento que precisa de esfuerzos orientados hacia su dimension cualitativa.

Asi, en nuestro contexto mas préximo, se acometié un proceso de reforma
profunda del sistema educativo en Espafia que conllevé implicitamente cambios en
multiples aspectos del mismo. De entre toda esta multiplicidad de aspectos,
creemos que uno de ellos destaca de manera relevante desde la perspectiva

pedagdgica: el proceso de la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.

La evaluacion es la piedra angular donde descansa en buena parte todo
cambio y toda innovaciéon educativa, de cualquier modelo pedagdgico, de cualquier
metodologia. Y, al mismo tiempo, tenemos que convenir que sigue siendo una de
las actividades docentes que mas planteamientos, dificultades y dudas continGa
generando. Con la Ley General de Educacién de 1970 se inici6 un proceso de
reflexién que orientase sobre los fines de la evaluacion y sus métodos para intentar

superar el <<sistema de examenes>>, habitual en la época.

La preocupacion por <<pasar el examen>> condicionaba el quehacer de
profesores y alumnos a la vez que deformaba el acto educativo: el <<pasar el
examen>> se convertia en la primera finalidad de muchas ensefianzas. Ya en

aquella época llego a afirmarse que “un tema sintetiza no sélo la didactica general,
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sino también toda la pedagogia, y es el tema, no en vano objeto de controversias,

de la evaluacién” (Perucci, 1971, 47).

Un tercio de siglo mas tarde, la evaluacion sigue cobrando entidad propia
con la LOGSE cuando la sitia como pilar primordial del curriculo del sistema

educativo.

Por ello, y con la finalidad de aportar elementos para la reflexion, se
promueven y se llevan a la préactica estudios e investigaciones que permitan
conocer mejor los procesos educativos y mejorar su practica. La evaluacion del
sistema educativo desde una perspectiva externa es un proceso relativamente
reciente en la historia de la educacion, por ello I6gico es también que sea joven la

existencia de centros de evaluacion.

En el contexto de la Unidn Europea, la Organizacién para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econdmico (OCDE), con una dilatada experiencia en el célculo de
indicadores en el ambito econdmico, lleva desarrollando desde mediados de 1980
proyectos para estudiar la viabilidad de la obtencién de indicadores internacionales
de calidad en el campo educativo, asi como de la utilidad que éstos podrian tener
para los paises. En esta época empieza a tomar cuerpo la idea de que la economia
de los paises esté en intima relacién con el nivel de formacion y de cualificacién de
sus ciudadanos. La OCDE cuenta con el Centro de Investigacion e Innovacion
Educativa (CERI), que forma parte de su Division de Estadistica e Indicadores de la

Educacion y Politica Social y del Empleo.

En Espafia, para desarrollar lo dispuesto en la Ley Organica de Ordenacién
General del Sistema Educativo (LOGSE), el 18 de junio de 1993 se aprobé el Real
Decreto 928/1993, por el que se regula el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion
(INCE). En el articulado de dicho decreto se especifican con detalle las funciones,
composicion y atribucion de sus 6rganos de gobierno y los principios rectores de su
organizacion. En la explicitacion de la naturaleza del INCE se alude a la necesidad
de prestar atencion sobre los procesos evaluativos que se llevan a cabo en el
interior del sistema educativo con una finalidad fundamentalmente individual y con

unos efectos singulares (la evaluacion para la promocién, la acreditacion y la
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certificacion de los alumnos), asi como de aquéllos que tienen un caracter de
evaluacion general del sistema educativo (que persiguen la finalidad de obtener

indicadores del funcionamiento del mismo en su conjunto).

En nuestro contexto mas proximo, Catalunya, se cre6 por el Decreto
305/1993 de 9 de diciembre, casi al mismo tiempo que el INCE, el Consell Superior
d’Avaluacié del Sistema Educatiu. El sentido y finalidad de este centro de
evaluacion coincide con los del INCE, correspondiéndole, pues, desarrollar la
competencia evaluadora del sistema educativo y colaborar en la evaluacion estatal

de acuerdo con lo establecido en el articulo 62 de la LOGSE.

Podemos incluir las consideraciones expuestas hasta el momento en un
conjunto de ejes que denominaremos dimension politico-ideolégica, de caracter
exdgeno, puesto que en este nivel consideramos los requerimientos concretos que
los diferentes subsistemas social, cultural, politico y econémico de la sociedad
hacen a la educacion. En esta Optica también se sitia Monedero (1998) cuando
describe la funcionalidad de la evaluacion como instrumento reproductor,
concretandola en los aspectos politico-econémicos de la evaluacion. Desde este
ambito la obligada adaptacion a las medidas legisladas sobre evaluacién puede
considerarse en un doble sentido: como igualdad horizontal, entendiendo por ello
que con su debido cumplimiento se esta ayudando a la consecucion de la igualdad
de todos a través de su generalizacién, o como igualdad vertical que sirve de

refugio de privilegios de los grupos sociales con la capacidad para legislar.

El mismo autor ve como injerencias las incursiones que realiza el poder
politico - sea cual sea la ideologia en la que se sustenten- en el ambito de la
evaluacion educativa y les otorga una doble finalidad: Por una parte la de controlar
el sistema educativo, que conduce a vigilar y mantener el orden social establecido.
Por otra la busqueda de su eficacia para incrementar su rendimiento, importando

para ello patrones de otros campos al ambito de la evaluacion.

Ademaés de la justificacion a la que hemos aludido, la presente investigacion
surge también de la consideracion de un conjunto de experiencias y

preocupaciones personales y profesionales. A nivel personal porque con este
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estudio no pretendemos saber mas, sino saber mejor (en palabras de Séneca). A
nivel profesional, por la condicién de ensefiante de secundaria inmerso en la
practica pedagogica con nuestros alumnos en el aula; los espacios de encuentro
con otros docentes con motivo de asistir e impartir actividades de formacion,
seminarios, masters... en los cuales también hemos compartido preocupaciones
similares movidos por un afan de optimizar la eficacia de la evaluacion; la falta de
acuerdo entre los aspectos teoricos de la evaluacion y los planteamientos derivados

de los habitos que manifiestan los profesores en la praxis de la misma.

Desde esta vision, que coincide con nuestra posicion, que llamaremos
dimension técnico-pedagdgica, que es de tipo fenoménico (lo que se ve
materialmente) y permite alcanzar o no las definiciones de la otra dimension, la
politico-ideoldgica, contemplamos el rol que desempefian los docentes cuando

evaltan a los alumnos asi como el papel que confieren a la evaluacion.

El surgimiento de los modelos técnicos sobre los que descansa la evaluacion
educativa ha evolucionado y se ha perfeccionado tanto que, en la actualidad,
podemos hablar de una teoria de la evaluacién con entidad propia. El conocimiento
de esta <<tecnologia evaluativa>> no esta reservado a los politicos o evaluadores
profesionales sino que concierne, y mucho, a los docentes que son los responsables

de llevar a cabo la evaluacion.

Podemos constatar como desde distintos actores y sectores implicados en el
proceso educativo se formulan opiniones alrededor de la evaluacion de los

aprendizajes de los alumnos.

* Asi, la Associacié de Catedratics d’Ensenyaments Secundaris de Catalunya
(ACESC-ANCABA) en su boletin n® 4 de mayo del 2001 publicaba un
documento titulado “La Evaluacion final de la ESO en la ensefianza
publica: el alcance del fracaso escolar”. En dicho documento se presentan
los datos correspondientes a la evaluacion de una muestra constituida por
6167 alumnos matriculados en 4° de ESO en el curso 1999-2000 en el
sector de la ensefianza publica de Catalunya. De su andlisis se desprende

que:
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Un 5,08% de los alumnos matriculados no son evaluados (alumnos que
abandonan la ESO sin finalizar el curso); un 36,93% del alumnado
evaluado no obtiene el titulo de Graduado en Secundaria. La
consideracion de los dos porcentajes lleva a establecer un indice del

42,01% de fracaso escolar.

Para este colectivo los datos de fracaso escolar son una muestra del
fracaso del modelo de escuela comprensiva y de la promocion automatica

de curso establecidos por la LOGSE.

* La Acci6 per a la Millora de 'Ensenyament Secundari (AMES) también se
suma a las opiniones criticas que se vierten sobre la ESO. Por medio de su
presidente, en septiembre de 2001, manifestaba que se estan dando unos
aprobados que no reflejan la realidad y también sitGa el énfasis en criticar
la visién pedagodgica oficial en el sentido de que un gobierno no puede
comprometerse con el constructivismo como Unica Optica pedagogica y
practicar el habito de descalificar a los que sostienen que la realidad no se

parece a la teoria.

Desde este sector se reclama la necesidad de reformar la LOGSE de modo
que signifique el punto y final de la promocion automatica de curso y del

itinerario Unico.

* El sindicato independiente de ensefianza (ANPE), con presencia en toda
Espafia y en relacién con las revelaciones que se realizaban de la futura
Ley de Calidad, difundi6 en marzo de 2002 los resultados de 4331
encuestas tabuladas realizadas entre los profesionales de la ensefianza.
En ella se resalta la negativa rotunda (93,7%) del profesorado respecto a
la promocion automatica de los alumnos; la manifestacion (84,8%) a
favor de la reinstauracion de examenes en septiembre y la necesidad

(70,6%) de establecer algun tipo de prueba de madurez, la revalida.
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En todas estas manifestaciones realizadas desde sectores diferenciados y
endogenos al sistema educativo, se hace mencion explicita o implicita de la

evaluacion del aprendizaje de los alumnos.

Como muestra de la realimentacion que puede proporcionar una dimension
a la otra, el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (MECD) presenté el 11 de
marzo de 2002 el Documento de Bases de la Ley de Calidad. Las Cortes Generales
aprobaron la Ley Organica de Calidad de la Educacién el 19 de diciembre de 2002 y
aparecid publicada en el BOE del 24 de diciembre como Ley Organica 10/2002, de

23 de diciembre, de Calidad de la Educacion.

En dicho documento se establecen, entre otras, las siguientes medidas:

“- Se pretende reducir el indice de fracaso escolar, elevar el nivel de
formacién de los alumnos y fomentar la cultura del esfuerzo.

- En 3°y 4° de la Educacién Secundaria Obligatoria, y con el fin de atender
la pluralidad de necesidades e intereses de los alumnos, se organizaran
distintos itinerarios formativos.

- Se acaba con la promocion automatica. Los alumnos con tres o mas

asignaturas suspendidas repetiran curso. Se establecen pruebas

extraordinarias de recuperacion en Secundaria”.

Ademas,

“- La evaluacion general del sistema educativo se realizar4 por el Ministerio de
Educacion, Cultura y Deportes, a través del Instituto Nacional de Calidad y

Evaluacion, que pasa a denominarse Instituto Nacional de Evaluacion y Calidad

del Sistema Educativo (INECSE), para el mejor desarrollo de sus funciones”.

Entre dichas funciones se especifica que:

“- El Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes, a través del INECSE realizara
evaluaciones de diagndstico sobre areas y asignaturas.

- Estas evaluaciones seran de caracter general y se realizaran, en todo
caso, en la Educacion Primaria y la Educacion Secundaria Obligatoria, y

versaran sobre competencias basicas del curriculo”.
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<<Fracaso escolar>>, <<nivel educativo>> son expresiones al uso bastante
extendidas en el contexto educativo y social. Tradicionalmente se ha relacionado la
concepcion que se mantiene sobre el <<nivel>> de formacion de los alumnos con la
aceptacion de una vision conservadora y negativa del mismo, como nos recuerdan

Baudelot y Establet, (1990, 141):

“La metafora de la caida y la connotacién desdefiosa gravitan desde hace
dos siglos sobre la palabra. Para mantener es preciso medir y regularizar;
la preocupacion por el nivel toma cuerpo en la organizacién de un sistema

burocréatico de examen con el que acaba por confundirse” .

Y es que creemaos que la escuela y, por tanto, el profesor, antes de evaluar,

ensefa.

Asi pues, desde la consideracibn de ambas dimensiones, la politico-

ideoldgica y la técnico-pedagodgica, configuramos este trabajo.

1.2. Planteamiento de la investigacion

Lo expuesto en la justificacion quedaria incompleto sin la consideracion del
otro agente del proceso de ensefianza-aprendizaje, el docente; y con él, las

actitudes que muestra hacia la evaluacion de los aprendizajes.

La referencia a las actitudes ha sido uno de los aspectos psicoldgicos objeto
de estudio que mas difusion ha tenido tanto en el campo de la psicologia social,
como en el ambito de la educacion, focalizdndolas en el discente, ya sea
contemplando los factores exégenos (los estudios centrados en estos factores son
mayoritarios) como los enddgenos (en menor medida) al alumno. El curriculo
educativo disefiado por la LOGSE introdujo las actitudes como un contenido que,
junto con los procedimentos y los conceptos, forma parte de todas las areas objeto
de ensefianza-aprendizaje, no constituyendo una area por separado y que sera

evaluado de forma conjunta con los otros tipos de contenidos.

Una serie de dificultades se plantean para su investigacion: la mayor

facilidad de caracterizacion que de conceptualizacion que presentan las actitudes,
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la caracteristica multidimensional y la comprension del contexto en el cual actla la

persona.

Expuesta la probleméatica que presentan las actitudes, ;tenemos que
renunciar al estudio de las mismas? Puesto que estas cuestiones son las que
demandan un mayor esfuerzo de investigacion y de reflexién y al mismo tiempo

pueden proporcionarnos mas enriquecimiento, nuestra respuesta es que no.

De la importancia que juegan las actitudes nos habla el hecho de que éstas
se forman a partir de la experiencia; asi, la interiorizacion que ha hecho el
profesorado sobre como ha conceptualizado la evaluacién se basa en las ideas

implicitas surgidas de la experiencia de su época como alumnos.

Como las actitudes también presentan un componente cognitivo, si éste se
configura sobre escasos conocimientos o incertidumbres, encontramos que la
calidad de la formacion inicial recibida influye en la configuracion actitudinal de la

finalidad que se otorgue a la evaluacion en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La relacion actitudes-evaluacion no la podemos considerar unidireccional,
sino bidireccional: las actitudes influyen en la formacién y en la practica de la
evaluacion y, a su vez, estas Ultimas pueden ejercer su influencia sobre les

actitudes del profesorado hacia la evaluacion.

Una primera aproximacion y punto de partida a la problematica que nos
interesa la hicimos con motivo del treball de recerca desarrollado dentro de los

estudios correspondientes al tercer ciclo de doctorado.

En aquella época, la Educacibn Secundaria Obligatoria se habia
implementado en su primer ciclo (algunos centros la habian adelantado hasta el 4°
curso). La LOGSE habia acufiado una terminologia referente al proceso de
ensefianza-aprendizaje como comprensividad, constructivismo, evaluacion continua,
inicial, formativa y sumativa, etc. que pronto encontré su reflejo en una abundante
produccion de literatura pedagdgica; y los docentes se entregaron con mayor 0

menor entusiasmo para apropiarse de ellos e incorporarlos a la practica.
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En la actualidad, esta etapa, considerada clave desde todos los sectores,
estd ya totalmente implementada: cuatro promociones de alumnos han cursado
enteramente la Educacion Secundaria Obligatoria. Como acabamos de exponer, las
voces que se han levantado desde sectores extensos manifestando su critica y
desacuerdo son evidentes. Y la evaluacion sigue siendo una cuestion nuclear
alrededor de la cual siguen suscitdndose opiniones diversas y encontradas, tanto

en su conceptualizacion como en su préactica en el aula.

Todo ello nos puede dar idea de la pertinencia y relevancia de la

investigacion.

1.3. Objetivos de la investigacion

La consideracion del problema sobre el que queremos investigar nos lleva a
precisar el qué, el como y el para qué. Pretendemos detectar las actitudes que
manifiestan los profesores de la etapa de la Educacién Secundaria Obligatoria hacia
la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos. También nos proporcionara la
opinidon que mantienen los docentes respecto al modelo de evaluacion existente
actualmente en dicha etapa. No se trata, en consecuencia, de una evaluacion del
profesorado sino de recurrir a la propia opinion de los mismos puesto que son los

agentes mas implicados en el proceso evaluativo.

Las intenciones generales encuentran su concrecion en los objetivos de esta

investigacion:

1.- Analizar las actitudes que muestra el profesorado de Educacion
Secundaria Obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes de los
alumnos.

2.- Proporcionar elementos para la reflexion de la propia praxis evaluativa.

3.- Formular propuestas de mejora en referencia a la formacion sobre

evaluacién basadas en el contexto actual.

Ademas, como resultado del desarrollo de la investigacién seguido, deben

surgir unos objetivos especificos :

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) -11 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes
de los alumnos

1.- Explorar si diferentes aspectos estructurales de los centros marcan
diferencias en las actitudes que se tienen hacia la evaluacion.

2.- Analizar si diferentes aspectos personales influyen en las actitudes hacia
la evaluacion.

3.- Detectar si diferentes aspectos profesionales ejercen su influencia en las
actitudes que se tienen hacia la evaluacion.

4.- Analizar si la formacion inicial marca diferencias en las actitudes hacia la
evaluacion.

5.- Analizar si la asistencia a actividades de formaciéon sobre evaluacion

marca diferencias en las actitudes hacia la evaluacion.

1.4. Estructura

Una vez concretado lo que pretendemos llevar a cabo con este estudio,
procede ahora presentar como lo hemos estructurado. El trabajo que presentamos

esta subdividido en tres apartados.

La primera parte arranca con una reflexién del marco teorico y contextual
en el que se halla inmersa la tematica objeto de nuestro estudio. En el capitulo
segundo exponemos las caracteristicas de la evaluacion, incidiendo sobre el
caracter extensivo, la contextualizacion histérica y social y la polisemia del mismo.
Establecemos también las dimensiones y ejes del sistema educativo. En el capitulo
tercero recurrimos a la sociologia de la educacién para ocuparnos de los rasgos que
configuran la sociedad actual y la significacion para la educacion. En el cuarto
capitulo recogemos las aportaciones que, desde la historia de los sistemas
educativos y de la politica educativa, nos permiten abordar los acontecimientos que
se han sucedido en nuestro pais; asi como los hitos normativos que han establecido
las lineas definitorias de nuestro sistema educativo, con especial atencién a la
evaluacion de los alumnos. En el capitulo quinto fijamos exclusivamente nuestra
atencion sobre la evaluacion desde el punto de vista de la literatura pedagdgica. El
recorrido por los diferentes periodos nos permitira, tras analizar las sucesivas
transformaciones por las que ha pasado la evaluacion, establecer la
conceptualizacién actual que se sustenta sobre la misma. Dedicamos el capitulo
sexto a exponer el modelo de Educacion Secundaria Obligatoria disefiado con la
LOGSE vy la especificidad que en él tiene la evaluacién de los aprendizajes de los
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alumnos. En el capitulo séptimo desarrollamos las actitudes y las técnicas para su
evaluacion. Con el octavo capitulo, con el que finalizamos esta parte, entramos en
como viven los docentes la practica de la evaluacion en el aula, de acuerdo con su

propia idiosincrasia.

La segunda parte plantea el marco aplicado que ha guiado el componente
practico de nuestra investigacion. En el capitulo noveno exponemos la estructura
metodolégica seguida; constituyen los aspectos basicos de este apartado: el
planteamiento de los objetivos del trabajo, la técnica de recogida de informacion,
las fases en la elaboracién de los instrumentos empleados (cuestionario, escala de
actitudes y entrevista) y las técnicas de analisis empleadas. En el capitulo décimo
ofrecemos una descripcién detallada de los resultados obtenidos. El vaciado de la
informacioén recogida se ha realizado desde varias Opticas: una primera, orientada
a efectuar los aspectos descriptivos de los datos obtenidos para cada una de las
variables que se incluyen en el cuestionario y la escala; otra la constituye el
establecimiento de los analisis pertinentes para estimar las posibles relaciones

entre las hipotesis planteadas.

La tercera parte se ocupa de ofrecer las conclusiones, las limitaciones y
las propuestas. En el undécimo capitulo, partiendo de los resultados obtenidos en
el capitulo anterior, exponemos y discutimos las conclusiones que nos parecen mas
importantes de nuestro trabajo. El duodécimo capitulo se aborda desde una doble
perspectiva: por una parte, la enumeracion de las limitaciones que, segun nuestro
juicio, han afectado la investigacion debe de orientar la reflexién actual y futura
gue sobre ella pueda hacerse; por otra, planteamos unas propuestas que, a la luz
de las conclusiones que se deducen de los hallazgos obtenidos, se deberian

considerar respecto al tema de la evaluacion.

De una manera sintética, las fases de que consta nuestra investigacion

pueden concretarse en los siguientes pasos:
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FASE OBJETIVOS ACCIONES

- Andlisis bibliografico de la
literatura pedagogica sobre la
evaluacion.

- Explorar diferentes fuentes de

informacion. - Analisis documental de la
. legislacion sobre la evaluacion.
Exploratoria ™ “Eqtimar las opiniones de los | - Recogida de opiniones a partir de
(Documental | oyhertos y de los interesados la literatura, de la legislacién y de
bibliografica) | sopre |a evaluacion. los afectados.
- Exploracion de las tendencias,
- Revisar estudios sobre actitudes y opiniones que
evaluacion de los alumnos. manifiestan los profesores en la

evaluacion de los alumnos.

- Elaboracion de la
instrumentalizacion necesaria:
cuestionario, escala de actitudes y
entrevista.

- Valoracién del instrumento

- Decidir el método y las
técnicas de recogida de

informagion. confeccionado a partir de un
sistema de jueces y/o expertos.
- Realizacion de una prueba piloto.
Descriptiva - Determinacion de aspectos
(Analitica) relacionados con la aplicacién de
- Solicitar la informacion al los instrumentos.
profesorado de Educacion - Aplicacién del cuestionario y de la
Secundaria Obligatoria. escala.

- Realizacion de entrevistas
individuales en profundidad.

- Vaciado, codificacién y analisis de
los datos y de la informacién

- Analizar los datos y la
informacion recogidos.

obtenidos.
- Valorar los resultados - Evaluacion de los resultados por
obtenidos. parte del investigador.
Interpretativa | - Elaborar conclusiones. - Redaccion de las conclusiones,
(Evaluativa) | - Indicar posibles lineas de explicitacion de los limites y
investigaciones y propuestas de | elaboracion de propuestas con las
futuro. lineas de investigacion y de accion.

Cuadro 1.1.: Fases seguidas en la investigacion

Creemos que es necesario clarificar algunas cuestiones:

1. Los pasos enumerados en el cuadro anterior se han seguido en el mismo
orden en que aparecen expuestos. Hemos otorgado, durante el desarrollo
de la investigacion, una atencion preferente al rigor cientifico que se ha
materializado en: el disefio de investigacion seguido, las técnicas
empleadas y los instrumentos utilizados, pretendiéndose asi garantizar la

fiabilidad de los resultados. Ello se ha concretado, también, en que no
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hemos formulado conclusiones a priori ni establecido hipétesis a

posteriori.

2. La documentacion bibliogréafica que hemos situado en la etapa inicial no
ha quedado cefiida solamente a dicha fase, sino que se ha llevado a cabo
durante toda la investigacion. Una actitud consciente de que a medida
que desarrolldbamos el trabajo se producian nuevos acontecimientos, se
generaban nuevas informaciones y aparecian nuevas obras, aconsejaba
mantener abierta la basqueda de informacion para incorporarla a nuestra
investigacion. De este modo, la elaboracion de conclusiones y la
redaccion de propuestas también se han beneficiado de la actualizacion

de la informacion.
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Caracteristicas, dimensiones y ejes definitorios de la evaluacion

2.1. Introduccioén

La evaluacion se muestra como un componente esencial de la actividad
humana, realizada por personas y que afecta a personas, mas no de manera
genérica en nuestro caso, sino en el marco especifico de la educacién. En el
contexto educativo, el elemento clave es la persona, siendo precisamente ella y la
concepcion que se sustente sobre ella factores que inciden sobre cémo se

entiende, planifica, desarrolla y evalla la educacion.

Por ello y a partir de esta consideracion, el reparar, entonces, en la
naturaleza polisémica, en la extensividad conceptual y en la contextualizacién
historica y social que caracterizan la evaluacion nos permite atender a la
complejidad que la rodea y entender la pluralidad tedrica y practica educativa de

nuestro objeto de estudio.

De acuerdo con la teoria sistémica, por la consideracion que hacemos del
sistema educativo, éste no es tratado de modo sectorial o parcelado, sino como
parte de un sistema complejo que forma un todo organizado en que cada una de
las partes y el todo interaccionan, reaccionan y se autoorganizan. Como la
evaluacion se desarrolla en el seno de la institucion escolar que, como sistema, no
es independiente de las demandas y necesidades a las que tiene que ofrecer
respuesta y son formuladas desde los otros sistemas. A continuacion establecemos
y abordamos las dimensiones que configuran el sistema educativo. Una primera
dimensién recoge las formulaciones que se realizan desde el exterior; una
segunda, interna e inherente al sistema educativo, explicita cémo considerar los
conocimientos necesarios, cémo comunicarlos y cOmo organizarse para

satisfacerlos.

2.2. La evaluacion educativa

El hombre es un animal ético, que forma y emite juicios acerca del propio

comportamiento y del ajeno.
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“;Acaso podemos arbitrar qué sea evaluacion sin referencia al hombre, que
es precisamente lo evaluado en alguna de sus manifestaciones, sean éstas,
economicas, psiquicas o bien directamente educativas?

El como evaluar pertenece a la esfera de lo técnico, pero la evaluacion, ella,
es asunto antropoldgico, y considerable por cierto. No es sombra, sino bulto

humano” (Fullat, 1997, 47).

Puesto que nuestro objeto de analisis, estudio y reflexién es la evaluacion,

parece légico que empecemos por fijarnos en la substantividad de la misma.

Etimologicamente el vocablo evaluacion esta relacionado con el verbo de
origen latino valeo, que significa ser fuerte, ser potente, ser vigoroso. La e de
e-valuacion le confiere el sentido desde. A partir de aquello que vale, que tiene un
valor determinado, es posible pronunciar un juicio acerca de algun que otro
fendmeno humano con el fin de saber hasta qué punto lo observado se separa o se
acerca a aquello que vale, y que deviene punto de referencia, sin el cual no

contamos con evaluacion alguna.

Si bien la evaluacion es inherente a toda actividad humana, presentandose
la actividad evaluadora en el devenir cotidiano, ya sea de forma esponténea y sin o
con poca planificacion (De la Orden, 1997), nosotros abordamos su vertiente
intencional y sistematica, que forma parte constituyente de una practica

profesional, tecnoldgica, que es la que realiza el docente.

Cabe destacar que la evaluacion se apoya en la comparacion de la
manifestacion de un fenémeno (objeto de evaluacion) con un modelo (que se toma
como referente). Ello confiere a la persona o agencia que evalla la posesién de un
patron (criterio) con el cual asignar valor al fendbmeno y, siguiendo a Fullat,
incidimos en su caracter antropoldgico, que nos lleva a considerar que la ideologia
es inherente a la evaluacion porque lo es también del ser humano; esto es, en la
idea que se tenga del hombre y de la sociedad, no existiendo una concepcion

ideolégicamente neutra del papel que se otorga a la evaluacion.

Por ello, y segun nuestro entender, la evaluacién conlleva unas

potencialidades que nos parece interesante explicitar.
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2.3. Caracteristicas de la evaluacién educativa

2.3.1. Concepto abarcante y extensivo

Cualquiera que sea la conceptualizacion que se haga de la evaluacion,
siempre hallamos una referencia al objeto evaluado. Por ser todos los elementos
gue intervienen en el sistema educativo susceptibles de ser evaluados, se confiere

a este concepto la caracteristica de abarcante y extensivo.

La LOGSE, en su articulo 62, recoge las intenciones de la evaluaciéon de
manera muy clara: “la evaluacion del sistema educativo se aplicard sobre alumnos,
profesorado, centros, procesos educativos y administracion”. Asi lo han significado
también, entre otros autores, Coll (1980), Pérez Juste y Garcia Ramos (1989), De
la Torre (1994), Villar (1994) y Andujar (2001) al enumerar e identificar diversos
elementos pertenecientes al campo educativo que son susceptibles de ser objeto
de evaluacion: los profesores y la eficacia docente; los equipos directivos; los
planteamientos institucionales, programas y proyectos; los materiales curriculares
y los medios audiovisuales; los centros escolares, organizaciones educativas e

instituciones escolares; el clima escolar y de aula.

Evidentemente, el orden en que se han presentado no les confiere prioridad
alguna ni el listado se agota con ellos. Uno de estos focos, objetos de evaluacién,
aungue no unica ni exclusivamente, como estamos viendo, es el aprendizaje de los
alumnos. La consideracion de la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos no
es nueva, ni en la vasta literatura pedagdgica existente sobre el tema, ni en la

politica legislativa en materia educativa.

2.3.2. Concepto contextualizado histérica y socialmente

En el concepto de evaluacién también se hallan los criterios de referencia
con los que se evalla el objeto. Los criterios que se adoptan como referentes
expresan la naturaleza de la accion que persigue el sistema social mediante la
educaciéon y escolarizacion de sus miembros. Esta accion educativa, que es
institucional e intencional, tiene un caracter social y socializador, proponiéndose

capacitar a los miembros para que se incorporen de pleno en la sociedad. Ello lo
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demuestra la lectura que se ha hecho de la evaluacién, realizada de acuerdo con
unos patrones histéricos, sociales y culturales que guardan una estrecha relacion
con un pais en concreto y en un momento concreto (Rodriguez Diéguez, 1980;
Mateo, 1992).

Esta especificidad de la realidad confiere a la evaluacion la caracteristica de
estar social e histéricamente determinada, con lo cual se pone de manifiesto que la
evaluacion no puede considerarse exclusivamente como una cuestion de tipo
técnico. Decantarse por una u otra opcion concreta de evaluacion depende de los
objetivos sociales que se persiguen, que suelen ser subsidiarios de una

determinada perspectiva socioeducativa.

2.3.3. Concepto polisémico

La representacion que los distintos agentes se hacen de la evaluacién, desde
una perspectiva analitica, le confieren una multiplicidad de aspectos, facetas o

atributos que contribuyen a dotarla de un caracter polifacético y polimorfico.

Sin pretender ser exhaustivos, la medicion como evaluacion es una de las
significaciones que se le da al concepto. Popham (1980 b) utiliza el término
apreciacion como sinénimo de evaluacion; otro vocablo cercano es el de estimacion.
Cronbach (1963) emplea la evaluacion como un concepto inclusor de la toma de
decisiones encaminada a mejorar los procesos y los programas. Coll (1983) opina
que una caracteristica relevante de la evaluacion es el acopio de informacion
sistematica, mas que de datos, para, en base a la interpretacion de dicha
informacion, poder emitir juicios que faciliten la toma de decisiones. Norris (1992),
Elliot (1992) y otros autores incorporan en el campo de la evaluacién el uso de
indicadores. Segun Stufflebeam (1988, 197) la evaluacién coincidiria con “la

investigacion sistematica del valor o mérito de algun objeto”.

A ello hay que afiadir la sinonimia que se ha establecido entre evaluacion y
calificaciones, puntuaciones o notas y con la identificacion de la practica evaluativa
con examenes, pruebas o controles. Concepcién muy difundida, especialmente,

entre los alumnos tal como lo recoge muy acertadamente Coll (1983, 14):
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“Poco importa que deje de hablarse de notas o examenes y que se adopte
el término méas neutro de evaluaciones; o que se abandone el sistema de
calificaciones numéricas (de 0 a 10) en favor de otras mas cualitativas
(insuficientes, suficientes, bien,...); en todos los casos, la idea que
predomina es que (...) la evaluacion es considerada, de forma

unidimensional, como evaluacion del aprendizaje del alumno”.

Popham (1980 b) reconoce que ha sido asi durante mucho tiempo pero los
diferencia, porque el profesor antes de puntuar tiene que valorar al alumno y éste
como persona esta configurado por unas capacidades, actitudes, experiencias

personales en las que influyen los factores culturales, econ6micos y sociales.

Si el tema estd impuesto en cuanto a uso del vocablo, lejos esta de
conseguirse lo mismo referente al qué es, al como llevarla a la practica y a sus

finalidades (el para qué, anthropos).

El estudio diacronico del proceso de transformacién sufrido por la
evaluacion revela una elevada pluralidad tedrica y diversidad metodologica del

concepto. Sobre este aspecto incidiremos mas adelante.

2.4. Dimensiones que definen la evaluacion

Considerando la éptica que nos brinda la emergencia de la Teoria General
de Sistemas y coincidiendo con Andujar (2001), si conceptualizamos el sistema
educativo como un sistema social, podemos aplicarle los presupuestos de que

participa éste ultimo.

El sistema educativo, como sistema social, es un todo conformado por una
serie de elementos personales, materiales, funcionales, etc. con una relacién de
interactividad y dependencia con su interior y exterior. De esta conceptualizacién
se desprende la asuncion de naturaleza abierta del sistema educativo y, al
entender el sistema educativo como una organizacion que es un sistema abierto,
estamos admitiendo el protagonismo que el contexto o el entorno tiene en el
desarrollo del mismo. En consecuencia, en la definicion de un sistema educativo se

debe tener en cuentra el contexto en que se halla ubicado. En su percepcion
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tampoco debe excluirse la consideracion de los elementos o subsistemas contenidos

€n Su universo interior.

El establecimiento de que el sistema educativo recibe influencias del exterior
y, al mismo tiempo, es o0 debe ser sensible a las demandas originadas en los
subsistemas de su interior nos lleva a contemplar la interactividad, entendida de
acuerdo a entradas (inputs) y salidas (output), que constituye un dialogo
permanente del sistema educativo con el entorno, afectando e influyendo el

resultado de dicho dialogo a los elementos internos del sistema.

Hemos agrupado los elementos que contribuyen a la definicion de la
estructura béasica del sistema educativo alrededor de dos grandes dimensiones, que
denominaremos politico-ideoldgica y técnico-pedagogica. Estas dos dimensiones
ejercen el papel de principios vertebradores para poder definir la evaluacion en el

campo educativo.

DIMENSIONES EJES O NIVELES
Sistema social.

Sistemas cultural, politico y econémico.
Epistemolégico.

Técnico-pedagdgica Pedagdgico.
Organizativo-administrativo.

Politico-ideolégica

Cuadro 2.1.: Dimensiones y ejes del sistema educativo

2.4.1. Dimension politico-ideoldgica

En torno a esta dimension se agrupan unas definiciones exdgenas al propio
sistema educativo que, provinentes de diferentes subsistemas existentes en la

sociedad, manifiestan los requerimientos concretos que se hacen a la educacion.

Estas demandas y requerimientos se pueden situar para su analisis en dos
niveles: En el primero de ellos se encuentran los que hace el sistema social a la
educacion. De manera general, la peticion que se formula desde la capa social
consiste en la responsabilidad para generar y distribuir conocimiento por parte del
sistema educativo; en este caso la evaluaciébn se orienta a comprobar que la

transmision del conocimiento sea socialmente valido. En un segundo nivel, se
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localizan aquellos requerimientos, de tipologia mas especifica, surgidos de la
interaccion del sistema educativo con otros subsistemas de la sociedad como son el

sistema cultural, el politico y el econémico.

El sistema cultural requiere del sistema educativo la transmision de
ciertos valores funcionales para ayudar a la adquisicién de una identidad nacional,
a la integracién social, que permitan asegurar la reproduccion de la sociedad en la

cual esta imbricado.

De acuerdo con Marchesi (1995), la defensa de los signos de identidad y
rasgos peculiares que propugna el sistema cultural debe ir acompafada de una
actitud receptiva hacia los cambios culturales generados por la incorporacion de
ciudadanos que, llegados de otros paises, presentan su propio sistema de

creencias, valores y actitudes.

El sistema politico también demanda unos valores y comportamientos
especificos que deben ser suministrados por el sistema educativo de acuerdo con
el tipo de sociedad que hay. En nuestro contexto, una sociedad democratica,
participativa, solidaria y tolerante, necesita y reclama una educacién que
proporcione el aprendizaje de las actitudes que hagan posible asumir los objetivos

propuestos.

Los requerimientos que se hacen desde el sistema econémico podemos
concretarlos en dos grandes &reas: la formacion para el mundo laboral y la

aportacion cientifico-tecnologica para el desarrollo.

En la actualidad, y en relacién con la primera demanda, las necesidades no
van tanto en el sentido de formar para un puesto de trabajo concreto, como las de
suministrar aquellas capacidades o competencias basicas que permitan adaptarse
adecuadamente al proceso laboral. Los conocimientos Utiles que se requieren hoy
difieren de los que se precisaban tiempo atras y seran, también, distintos de los

gue hagan falta en el futuro.
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La evolucion experimentada en la estructura del mundo laboral se traduce
en que la cuestion no consiste en preparar a los alumnos para que al terminar sus
estudios tengan una formacién especifica para desarrollar un puesto de trabajo
concreto. El aspecto dindmico de estos estudios requiere una flexibilidad y
pluralidad en la preparacion de los alumnos que facilite su adaptacion a entornos

laborales muy diversos.

Esto debe concretarse en un modelo de educaciéon que conciba a ésta como
una cuestiéon holistica que se desarrolla durante todo el ciclo vital de la persona,
frente a un modelo que prioriza la adquisicibn de conocimientos y de caracter
limitado a un periodo concreto de la vida. Lo que se acaba de exponer también es
vélido, evidentemente, para el docente; no se puede ensefiar al amparo de
rememorar su época de estudiante, ni esperar que lo aprendido sirva para siempre.
La vision de ser alumno durante una época determinada para pasar a ser ensefiante
deja paso a una concepcién en la que se es aprendiz y trabajador simultdneamente,
“la educacion es un camino en el que somos aprendices permanentes de acuerdo

con nuestra propia experiencia” (Mayor Zaragoza, 2000).

Sin embargo hay que rehuir de entender el principio de aprendizaje para
toda la vida como una mercantilizacion de la educacion que se ofrece al individuo

como medio de mantener la competitividad para poder sobrevivir.

La segunda, la aportacion cientifica y tecnolégica para el desarrollo,
es de importancia capital y requiere una determinada conceptualizacién
epistemologica del conocimiento que se pretende que ofrezca el sistema educativo.
Los avances de tipo cientifico y tecnol6gico han hecho emerger nuevos estilos de
vida, nuevos habitos de convivencia y nuevas formas de trabajo. Todo ello queda
muy bien reflejado en el Informe Delors (1998), donde sienta las premisas en la
necesidad, cada vez mayor, de adquirir competencias personales, como la actitud
de trabajar en grupo, saber tomar decisiones, la capacidad de relacionarse, crear
sinergias, etc. mas que una cualificacién personal. A ello hay que sumarle la
transformacion habida en la transmision de la comunicacién y el auge de la
sociedad de la informacion con su significacion en el proceso de ensefianza-

aprendizaje de los alumnos.
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Las definiciones que se expresan en los ejes de la dimension
politico-ideoldgica son las que vertebran la estructura del sistema educativo. En la
medida que estan reguladas, no dejan margen de libertad a las demas instancias,
sino que las ordenan y prescriben. Debido a su caracter evolutivo, son cambiantes
y por ello también son las que dotan de mayor o menor siginificacion social a la
manera concreta de organizar el sistema educativo, la institucion escolar, el

proceso de ensefianza-aprendizaje y, por ende, la evaluacion.

El cuadro siguiente recoge las demandas que desde los diferentes niveles
correspondientes a la dimensién politico-ideol6gica se formulan al sistema

educativo:

DEMANDAS QUE SE FORMULAN AL
SISTEMA EDUCATIVO
Sistema social - Generar y distribuir conocimiento.

DIMENSION EJES O NIVELES

- Transmitir los valores funcionales que
ayuden a adquirir una identidad nacional, a

Sistema cultural la integracion social, que permitan asegurar
la reproduccion de la sociedad en la cual esta

N imbricado.
Politico- - Suministrar valores y comportamientos
ideologica ) . especificos de acuerdo con el tipo de
(definiciones Sistema_politico sociedad democréatica que hay: participacion,

exdgenas) solidaridad, tolerancia.

- Formar para el mundo laboral.

- Suministrar capacidades que permitan
adaptarse al proceso laboral en continua
evolucion.

- Proporcionar la aportacién cientifico-
tecnologica necesaria para el desarrollo

Sistema econémico

Cuadro 2.2.: Demandas que la dimension politico-ideoldgica formula al sistema educativo

2.4.2. Dimension técnico-pedagodgica

Si ya tenemos definidas las demandas generales y especificas en la
dimensién politico-ideoldgica, cabe ahora plasmarlas en un modelo que concrete de
qué forma se organiza y como es el sistema educativo. Ello le corresponde a la
dimensién técnico-pedagdgica, la cual con la explicitacion de modos fenoménicos
concretos, intenta dar respuesta a las peticiones de los demas sectores de la

sociedad.
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La dimension técnico-pedagdgica describe un conjunto de opciones que

podemos agrupar en tres grandes ejes.

Un primer eje es de caracter epistemolégico. Este define el tipo de
conocimiento que requiere una sociedad en el contexto actual, de acuerdo con los

requerimientos formulados desde el sistema social y econémico.

La primera cuestibon que debe abordarse se centra en el debate
epistemoldgico entre la preponderancia de la cultura humanista versus la cultura
tecnoldgica, o viceversa. De la misma manera que el contexto histérico en que
surgieron los sistemas escolares, la modernidad, explica la supremacia de lo
humanistico en sus contenidos, con un modelo cientifico de conocimiento,
entendiendo por conocimiento cientifico que conocer era describir y explicar,
acentuandose para superar la fuerte cosmovisién teoldgica. Por otra parte, el
contexto de aqui y ahora esta enmarcado por la cultura tecnolégica, que afade, al
describir y explicar del conocimiento anterior, la necesidad de conocer para operar,

para transformar, o lo que es lo mismo investigacién y desarrollo (1+D).

Es interesante la aportacién de Morin (2001) cuando reflexiona sobre el
reencuentro de las perspectivas multdimensionales, globalizadoras y complejas en
un intento de integrar tantos conocimientos construidos separadamente,
constituyendo las ciencias sistémicas como la cibernética, la geografia, la historia, la
ecologia y las ciencias de la Tierra. Los pasos para avanzar en la direcciéon de las
concentraciones pluridisciplinarias y poliscopicas como forma de organizacion de los
conocimientos son lentos, y el objetivo aparece en la lejania. En numerosos
sectores todavia ni ha empezado, sobre todo porque se refiere al estudio del ser
humano, victima siempre de la fuerte polarizaciébn que lo presenta como una
escision entre la naturaleza del ser vivo estudiada por la biologia y la naturaleza

psiquica y cultural estudiada por las ciencias humanas y sociales.

A continuacién, y siguiendo con el eje epistemoldgico, se consideran qué
areas del conocimiento se incluyen en el sistema educativo. La consideraciéon de
cudles son éstas, se hace a partir de la adecuacion al conocimiento que define y

precisa el sistema social.
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El paso siguiente es la definicion de los contenidos que conforman el
proceso de ensefianza-aprendizaje debiendo clarificar la funcionalidad que
gueremos que cumpla la ensefianza en relacién con el discente, con la cultura de la
qgue somos deudores, con el contexto social e histérico en el que estamos y con el
que aspiramos conseguir (Gimeno Sacristan, 1999). La inclusion de los contenidos
en cada una de las areas se hace para seleccionar aquéllos que son culturalmente
relevantes en el contexto actual, siendo esta seleccién de los contenidos que se
consideran apropiados una decision que depende de las corrientes dominantes en
cada momento las cuales determinan la pertinencia y valia de los mismos. Esta
concepcion es la defendida por las teorias ambientalistas, las cuales remarcan que
la escolarizacion debe permitir al alumno asimilar el conjunto de conocimientos que
caracterizan a un sistema cultural determinado. Bajo esta 6ptica, lo que importa
son las capacidades especificas, las que son propias de la cultura concreta, mas

gue las capacidades generales.

La concrecion de las distintas areas del conocimiento en contenidos como
consecuencia de la contextualizacion aludida responde al saber, saber hacer y
saber ser y estar. Su concrecion en el curriculo se traduce, respectivamente, en
una diferente tipologia de los mismos: hechos, conceptos y sistemas conceptuales;
procedimientos; actitudes, valores y normas (Coll 1987). El ya citado informe
Delors, explicita los cuatro pilares de la educacién: aprender a conocer, aprender a

hacer, aprender a ser y aprender a convivir y a trabajar en proyectos comunes.

La seleccion de contenidos permite dar respuesta a la funcién social que se
otorga a la educacion. Al realizar la seleccion de contenidos, surge una primera
cuestion a considerar: bajo qué criterios hacerlo y por qué (Tejada, 2000). Puede
abordarse bajo la concepcién curricular que se sostenga (fundamentandose en
fuentes epistemoldgicas, pedagoégicas, psicologicas o socioldgicas) o también
utilizar como fuente de seleccion los criterios logocéntrico (seleccion de los
contenidos segun la sistematizacion de la ciencia, técnica o saber; todas las
disiciplinas estructuran sus contenidos de igual manera), psicocéntrico (el criterio
es seleccionar los contenidos para adecuarse a las necesidades del alumno, de
acuerdo con sus actitudes, expectativas, intereses, personalidad) y sociocéntrico

(en este caso las necesidades sociales son el criterio determinante).

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) -31-



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes
de los alumnos

La determinacion de qué contenidos tiene que aprender el discente en
referencia a aquello ensefiado por el docente marca la evaluacion que se realiza del

proceso de aprendizaje de los alumnos.

El segundo eje que consideramos en esta dimensién es el eje pedagdgico.
Desde él se consideran las cuestiones que afectan a los dos agentes del proceso de
enseflanza-aprendizaje, el discente y el docente, y a la organizacion de la

comunicacién entre ambos.

Las consideraciones acerca del sujeto de aprendizaje se efectian desde
una doble vertiente: cuales son las caracteristicas que definen al discente y de
gué manera aprende. Para responder a estas cuestiones se recurre a la
psicologia, convirtiéndose asi, la concepcidon psicolégica que se sustente
(conductismo, constructivismo, etc.), en la clave para adoptar la aplicacién de unos
criterios u otros. Para abordar de qué manera aprende el discente, se recurre a ver
qué teorias del aprendizaje lo explican satisfactoriamente (ensayo-error, el modelo
de estimulo-respuesta que propone el conductismo, el aprendizaje significativo de
acuerdo con el constructivismo, etc.). Ello proporciona, ademas, informacién sobre

como tiene que ser y para qué se va a utilizar la evaluacion.

Con respecto al docente, cabe considerar cuéles son las caracteristicas
definitorias del rol que se le atribuye (transmisor de conocimientos, organizador
de espacios y situaciones de aprendizaje, etc.). Estas definiciones se reflejan tanto
en un modelo de organizacion escolar determinado como en la elaboracién de los

planes sobre formacion inicial y formacion continuada del profesorado.

La relacion comunicativa que establecen los dos agentes o, lo que es
lo mismo, como se organiza la relaciébn de ensefianza-aprendizaje es el objetivo
nuclear de la didactica. La organizaciéon de la propuesta de ensefianza encuentra su
traduccion en cémo llevar a cabo la intervencion en el aula y en la toma de
decisiones sobre los procesos pedagoégicos, como por ejemplo, los modelos de
evaluacion y los criterios de acreditacién, promocién y superacion. En este apartado
cobra también relevancia el cuando o dimension temporal, remitiéndonos al

calendario y horario escolar. Siendo fijados por la administracion mediante la
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normativa legal son fuente de reflexion y motivo de debate por la distribucion de
las actividades lectivas en jornada Unica o no y por la concentracién de los periodos
vacacionales en el verano (en el transcurso del ler. trimestre del curso 2002-03, el
Departament d’Ensenyament ha trabajado en una propuesta para modificar el
calendario escolar). En la confeccién del horario escolar deben considerarse los
principios que aporta la cronobiologia con el estudio de los ciclos de actividad
bioldgica (Asensio, 1993). Esta plantea sus exigencias a la cronopedagogia (Gairin,
1993), sugiriendo la ubicacién y alternancia de las actividades intelectuales y fisicas
en funcion de su dificultad y hemisferio cerebral involucrados en las tareas de

aprendizaje.

La dimensiébn que estamos analizando quedaria incompleta sin una
referencia a los aspectos gestores, lo cual nos conduce al eje que denominamos

gestion organizativo-administrativa.

Formando parte de este eje consideramos los aspectos que estructuran el
sistema académico. Para la estructuracion académica del sistema educativo hay
que dar respuesta a dos cuestiones: La duracién o extension del periodo que
abarca la escolarizacién obligatoria y la determinacion de las etapas (con sus ciclos

y niveles) que incluye.

Ni el cuanto debe prolongarse la escolarizacién obligatoria para todos los
individuos de la sociedad, ni las funciones que cumplen cada etapa del sistema
educativo ha tenido la misma respuesta en todas las épocas ni en todos los
contextos. Como veremos mas adelante, éste es uno de los aspectos que mas
controversia levanta en nuestro sistema educativo actual. La decision sobre qué
etapas educativas se contemplan, su duracion temporal y cudles forman parte de la
educacion obligatoria se toma a partir del analisis de las necesidades del sistema
social; la conveniencia de incluir ciclos que compongan cada una de las etapas
responde a la contemplacién de las diferentes etapas cognitivas por las que pasa el

educando.

Al centro escolar le corresponde la planificacion y concrecion del calendario

y horario curricular en consonancia con los principios de la cronobiologia y las
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propuestas de la cronopedagogia. Cada una de las decisiones que se adoptan en el
nivel técnico-pedagdgico son las articulaciones en la instancia del aula de los
principios politicos-ideologicos y facilitan el que se cumplan o no las demandas

formuladas desde la dimensién politico-ideoldgica.

EJES O ACCIONES QUE SE REALIZAN DESDE
NIVELES EL SISTEMA EDUCATIVO
- Definir el tipo de conocimiento que requiere una
sociedad en el contexto actual, de acuerdo con los
requerimientos formulados desde el sistema social y
econdmico: cultura humanistica, cultura tecnolégica.
- Considerar las materias que integraran el
conocimiento a partir de la adecuaciéon del mismo a
lo que precisa el sistema social.
- Definir los contenidos de cada materia que
conforman el proceso de ensefianza-aprendizaje de
acuerdo con su relevancia y pertinencia contextual .
- Adoptar criterios para la seleccion de los
contenidos: fuentes epistemolégicas, pedagogicas,
psicolégicas o sociolégicas o planteamientos
logocéntrico, psicocéntrico o sociocéntrico.
- Considerar las caracteristicas psicolégicas del
discente y como aprende: conductismo,
constructivismo y teorias del aprendizaje que lo
explican satisfactoriamente (ensayo-error, el modelo
de estimulo-respuesta del conductismo, el
aprendizaje significativo de acuerdo con el
Psico- constructivismo.
pedagégico | - Definir el rol que se le atribuye al docente:
transmisor de conocimientos, organizador de
espacios y situaciones de aprendizaje, facilitador,
motivador.
- Organizar la relacion de ensefianza-aprendizaje.
- Considerar los principios de la cronobiologia y las
propuestas que se hacen desde la cronopedagogia.
- Estructurar el sistema académico (establecer la
duracion de la escolarizacion y definir las etapas
educativas).
- Considerar, para cada etapa, la estructuracion por
ciclos o por niveles.

DIMENSION

Epistemo-
I6gico

Técnico-
pedagogica

Organizativo-
administrativo

Cuadro 2.3.: Respuesta del sistema educativo a las demandas de la dimensién politico-ideolégica
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Evolucién sociocultural y su influencia en el sistema educativo

3.1. Introduccién

En la exposicion del capitulo anterior hemos querido apuntar la influencia
que ejercen los diferentes sistemas (social, cultural, econémico y politico) sobre el
sistema educativo; con ello, la educacion se ve afectada por la realidad de la

sociedad que la envuelve.

Para analizar esta cuestion, en el presente capitulo, abordaremos algunos
rasgos que configuran la sociedad actual y su influencia sobre los sistemas que
dentro de ella se encuentran. De cada una de las caracteristicas que se enumeran,

se incide en las repercusiones que tienen sobre la educacion.

3.2. La aceleracioén de los cambios sociales

Si hay algun rasgo que caracteriza el escenario social, en el cual nos
encontramos inmersos, es el que hace referencia a la aceleracion de los cambios.
Transformaciones que en épocas pasadas precisaron de siglos, ahora se estan

produciendo en pocos afos.

3.2.1. Caracterizacion

La Edad de Piedra dur¢ trescientos mil afios; la del Metal, cinco mil afios; la
Revolucion Industrial, doscientos afos; la Era de la electricidad, cuarenta afos; la
Era de la Electrénica, veinticinco afos; y la de la Informacion y Comunicacion ya
lleva veinte afios. Los cambios habidos en el dltimo siglo ponen de manifiesto una

aceleracion sin precedentes.

Como hace notar el grupo TIDOC-Projecte (1990), si condensasemos en un
super-mes el tiempo total de la humanidad y repartiésemos en él las sucesivas
etapas por las que ha pasado, obtendriamos una representacion como la siguiente:
29 dias y 22 horas y media del ultimo dia corresponden al tiempo en que el hombre
fue cazador, recolector y ndmada; la ultima hora y media seria para la época en la
gue el hombre era agricultor y miembro de comunidades sedentarias; en los

Gltimos cuatro minutos de este tiempo aparece el Renacimiento; y en el Gltimo
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minuto y medio de estos cuatro minutos, la Revolucion Industrial; y dentro de este
minuto y medio, en los doce segundos finales, aparece la Era de la Electrénica, del
Espacio y de las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacién, que se

corresponden con las tres décadas de final del siglo XX.

3.2.2. Significacion para el sistema educativo

Esta aceleracion con la que se suceden los cambios sociales encuentra su
reflejo en la promulgacién de leyes por las que se legisla al sistema educativo. La
Ley de Instruccion Publica o Ley Moyano (afio 1857) perdura hasta que se aprueba
la Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa (afio 1970),
ley que regula y estructura, ciento trece afios mas tarde, todo el sistema educativo
espafol. Si entre la Ley Moyano y la LGE transcurre el largo periodo de tiempo
apuntado, no pasara lo mismo entre la LGE y la LOGSE que se promulga en 1990.
Los cambios habidos en nuestro pais, sometido a un rapido e inexorable avance
social, econémico y cultural que ya se habia producido en nuestro contexto mas

proximo, aconsejan reformar el sistema educativo.

Si la LGE estuvo vigente veinte afios, hasta que fue aprobada la LOGSE, a
esta Ultima, con tan solo diez afios de vigencia, ya se le cuestiona la eficacia y

validez de los planteamientos que defiende.

La magnitud de esta aceleracion de los cambios sociales opera sobre el
conocimiento, afectando tanto a la generacién de nuevos conocimientos como a su
permanencia y validez (Sarramona, 1990; Tejada, 2000). La concepcion de la
ciencia como un conocimiento provisional es una vision ampliamente compartida.
En virtud de esta provisionalidad es factible el avance cientifico, puesto que si
alguna postura es contraria a la ciencia es el dogmatismo.

Es verdad que en algunos casos el saber cientifico se presenta como el
dogma de nuestros tiempos, pero cabe atribuirlo a factores extrinsecos (modo

como lo presentan los propios cientificos) y no a la naturaleza intrinseca del mismo.

Admitida y advertidos sobre la provisionalidad del conocimiento cientifico, no

resulta extrafio que se sometan los contenidos y las aplicaciones que se hacen del
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saber cientifico a revision periédica. De otra manera la ciencia avanzaria en el

vacio, dejando de ser un elemento al servicio de la sociedad.

El conocimiento instalado en la sociedad deja de ser constante, inmutable y
estable para pasar a tener fecha de caducidad. La producciéon de conocimiento ya
no es escasa y perenne en el tiempo; por el contrario, la aparicion continua de
nuevos conocimientos nos lleva a considerar, tal como hemos sefalado en el
capitulo anterior, su actualidad, pertinencia y relevancia en el contexto social y su

integracion, coexistencia o renovacion en el qué ensefiar del curriculo.

Majo (2002) nos recuerda que tradicionalmente la sociedad ha resuelto la
renovacion de los conocimientos recurriendo al sistema educativo, gracias a la
sincronizacion del ciclo de renovacion de los conocimientos con el ciclo biolégico,
que hacia que el periodo de vida laboral de las personas produjese la renovacion
necesaria. Actualmente, debido a la aceleraciébn que estamos comentando, los
ciclos de renovacién de los conocimientos se producen en un periodo de tiempo
notablemente inferior. De ello se deduce que no es posible renovar los
conocimientos cambiando las personas, lo que nos conduce a tener que cambiar

continuamente los conocimientos de las personas.

Una vez vista la vertiginosidad con que se suceden los cambios sociales,
pasamos a concretar los aspectos que caracterizan la sociedad actual y en la que
se van a desarrollar en un futuro inmediato, puesto que parece muy probable que
se intensifiquen los rasgos que se esbozan fuertemente ya en la actualidad y que,
en sintonia con Marchesi (1995; 2000) y Tejada (2000), los podemos cifrar en: la
globalizacion con el aumento imparable de la informacién y las comunicaciones; el
incremento de la movilidad y nuevas y crecientes exigencias en el ambito laboral;
la emergencia de nuevas formas de organizacién familiar y nuevos modos en el
establecimiento de las relaciones interpersonales; el pluralismo -cultural e
ideoldgico con la universalizacién de los flujos migratorios y los nuevos agentes de

socializacion.
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3.3. Avances producidos con el desarrollo de las Tecnologias de la

Informacién y la Comunicacioén (TIC)

Este elemento se estd introduciendo en la sociedad con un caracter de
verdadera revoluciéon al ir transformando sustancialmente los estilos de vida,
habitos de convivencia y las relaciones humanas y sociales; y tendra también su

significacion en el proceso de aprendizaje de las personas.

El Observatorio de la Secretaria de Telecomunicacions i Societat de la
Informacié (STSI) del Departament d'Universitats, Recerca i Societat de la
Informacié (DURSI), conjuntamente con el Institut d’Estadistica de Catalunya
(IDESCAT), son los dérganos responsables de elaborar las estadisticas oficiales en
materia de las TIC en Catalunya. El grafico siguiente muestra el incremento de

frecuencia en el uso de las TIC:
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Grafico 3.1.: Usuarios de ordenador. Evolucion 2000-2002, por frecuencia de uso.
(Fuente: DURSI e IDESCAT, mayo 2002)
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Grafico 3.2.: Usuarios de Internet. Evolucion 2000-2002, por frecuencia de uso.
(Fuente: DURSI e IDESCAT, mayo 2002)

Nota: los valores presentados en el grafico son acumulativos.

La globalizacién o universalizacion acompafada de las TIC, que estan
irrumpiendo fuertemente, muestra grandes potencialidades pero no esta exenta de

conllevar aparejada ciertos riesgos.

3.3.1. Caracterizacion

Si hasta hace poco, por analfabetismo funcional se describia al individuo
que no sabia leer, escribir, ni contar, lo que en la literatura anglosajona se conoce
como las tres Rs (Reading, wRiting y Reckoning); ahora hay que incluir también en
dicho concepto el no saber desenvolverse de manera 6ptima en la nueva sociedad
del conocimiento, de la informacién y de la comunicacién mediante el manejo de

las tecnologias que lo posibilitan.

Al mismo tiempo, se observa una mayor incertidumbre (Marchesi, 2000) en
uno de los campos que contribuyen al desarrrollo humano y al progreso social: la
equidad en el acceso a los bienes econdémicos, sociales, culturales y educativos
disponibles. Los cambios apuntados anteriormente permiten vislumbrar grandes
posibilidades pero suscitan, paralelamente, no menos dudas con sus consecuentes

riesgos para los sectores mas desfavorecidos socialmente, pudiendo ser causa y
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origen de acrecentar las desigualdades. Aquellas personas que disponen de
mayores recursos siguen siendo las que gozan de mayores facilidades para
aumentar su cultura y, por lo tanto, de estar mas y mejor preparados para
adaptarse a la nueva sociedad; mientras que, al contrario, aquéllas con menores
recursos y formacién tendran mas dificultades y corren el riesgo de verse
desplazadas, marginadas y excluidas socialmente. Se erige una barrera entre los
qgue mas y menos tienen, distanciando a los unos de los otros. El esbozo que
estamos realizando nos sitda en conexion con Tejada (2000) cuando reflexiona
sobre el papel progresista de la revolucion tecnol6gica y si éste es un proceso
incluyente o excluyente, con la significacion de la segmentacion y exclusién como

fendmenos sociales.

Esto es, cuanto menos, mas evidente en el caso de la disponibilidad de
acceso a las redes informaticas. En la actualidad, el 20% de las personas mas ricas
hace un uso del 93% de Internet, constituyendo una muestra evidente de la brecha
digital que se ha abierto y siendo ilustrativo del principio formulado por Pareto
sobre la inmutabilidad de la distribucion desigual de la riqueza, también conocida
como ley del 20/80: el 20% de los elementos de un grupo constituyen el 80% del
total ponderado, es decir, unos pocos elementos pueden controlar un porcentaje

elevado del resultado.

Una de las maximas de la sociedad tecnolégica, como es la importancia
suprema de poseer la informacion para ostentar el poder, se encuentra resumida en
la frase <<quien tiene la informacion tiene el poder>>, y se ha actualizado por la de
quien tiene el poder posee la informacion. Este cambio de sentido pone el acento
en el hecho de que lo que interesa hoy es el donde esta la informacion, el como

llegar a ella y el qué seleccionar de toda la informacion de la cual se dispone:

“Hoy en lugar de tener la informacion (que para eso estan ya las
mediatecas/antes bibliotecas e internet), lo que interesa, suele decirse, son
tres metainformaciones : a) saber donde esta la informacion (no tenerla);
b) saber como llegar (via de acceso) a la misma; c) saber qué informacién,
de la ingente cantidad de informacion disponible, es pertinente/relevante/

atil para resolver el problema/asunto/interrogante que me interesa”

(Fernandez Pérez, 1998, 101).
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Y es aqui donde el sistema educativo puede jugar un papel importante.

3.3.2. Significacion para el sistema educativo

Al hablar de las tecnologias que caracterizan a la sociedad actual se utiliza
el genérico TIC. Para unos, éste acrénimo tiene la traduccion de Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién; otros lo interpretan como Tecnologias de la

Informacion y el Conocimiento.

Para nosotros, no es del todo irrelevante decantarse por una u otra
interpretacion. Sabemos con seguridad que las nuevas tecnologias favorecen la
transmision de la informacién y, en consecuencia, de la comunicacién. Lo que no
parece que sea tan evidente es que favorezcan que las personas acaben teniendo
mejor informacion ni que tengan mejor conocimiento y que puedan formarse
juicios mas reflexivos. Asi nos lo hace notar Fuentes (citado por Tejada, 2000, 4)
cuando expone: “Demasiadas veces, la educacion soOlo sirve de base a la
informacion, sin que medie el conocimiento que es garantia de solidez cientifica,
imaginacion artistica, inteligencia moral”. Para este autor, el recibir mucha
informaciéon no es sin6bnimo de estar bien y mejor informados; la cantidad no

significa calidad.

Ahora, con el crecimiento exponencial de recursos e informaciones incluidas
en las redes informaticas, hay una ingente cantidad de fuentes de informacién,
constituyendo precisamente dicha sobreabundancia de informacién a la cuestion de
como cribarla. Para ello disponemos ya de programas buscadores y de los portales
de informacion, donde la misma aparece organizada tematicamente y por centros
de interés. El problema ahora no es el de falta de informacion sino el exceso, y la

dificultad de moverse por las redes sin perderse.

Sumergidos cada vez mas en un volumen creciente de informaciones y
saberes, Morin (2001) reclama nuestra atencion sobre la necesidad de tener una

cabeza clara ante el aumento de los aspectos cognitivos y sobre todo con:
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“I'evolucié generalitzada i mudltiple del sistema neurocerebral artificial,
anomenat impropiament informatica, que s'introdueix a totes les nostres
activitats. Per tant cada vegada més:

- la informaci6é és una primera matéria que el coneixement ha de digerir i
integrar;

- el coneixement ha de ser permanentment questionat i revisat pel
pensament;

- el pensament és, més que mai, el capital més precios de I'individu i de la

societat” (Morin, 2001, 19).

En todo este encantamiento tecnoldgico de la sociedad de la informacién y
la comunicacion, lo educativo no solamente consiste en proveer de informacion.
Debido a que nuestro cerebro solamente es capaz de captar cantidades limitadas de
infomacién (motivado porque hasta ahora nos hemos movido en un mundo de
escasa infomacion), la educacion debe inducir al desarrollo de las habilidades
necesarias para seleccionar, valorar, ordenar y asimilar la informacion para poder
convertirla en conocimiento, util, en sentido critico, y proporcionar la capacidad de

interpretar, discernir y decidir, produciéndose asi la comunicacion intrapersonal.

Paralelamente al problema del exceso de informacién surge el del acceso.
Una parte considerable de la poblacion no goza de acceso a las redes de
distribucion de informacién, por una serie de factores: desequilibrio territorial,
desigualdad social y cultural, falta de habilidades para acceder. La educaciéon puede

actuar corrigiendo alguno de los factores que impiden el acceso a la informacion.

Consustancialmente unida a la educacion estd también la capacidad de
transmitir unos valores a unos ciudadanos que sepan ser y estar en convivencia en
el escenario social. En este sentido cabe advertir que la codificacion que se haga del
mensaje (incluyendo en el mismo, ademas de la informacién, modelos de accion y
valores) puede afectar los significados connotativos que dicho mensaje puede tener
para determinados grupos o sujetos, en razon del contexto social o personalidad del
sujeto receptor, provocando la apariciébn de unas u otras actitudes (Sarramona,
2000).
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No tiene mucho sentido hablar de tecnologia sin hacer referencia a los
conocimientos cientificos que la fundamentan. La tecnologia se nos presenta como
una disciplina en la que se unen el saber hacer, fruto de la préactica, de una
experiencia personal acumulada, con el saber como justificacion teérica de dicho
saber hacer. De este modo la tecnologia participa de las caracteristicas de

competencia y capacitacion.

3.4. Cambios en la organizaciéon familiar

La familia es un sistema social universal, se halla presente en todas las
sociedades aunque su estructura es diferente en cada sociedad y, ademas, es
cambiante a lo largo del tiempo. EI movimiento de adaptacion de la familia a los
nuevos tiempos y a las nuevas circunstancias derivadas de los cambios

econdmicos, politicos y legislativos es una constante de esta institucion social.

3.4.1. Caracterizacion

La institucion familiar de nuestro pais ha seguido las tendencias del
contexto en que se encuentra ubicada y sobre ella ha confluido un variado

conjunto de acontecimientos que ha presenciado la sociedad industrial:

* La emancipacion de la mujer debido a su incorporacion a la educacién y al
mercado de trabajo en condiciones de igualdad con el hombre, al menos
de manera formal.

* Las luchas y reivindicaciones de los movimientos feministas en pro de la
equidad de las mujeres en la sociedad.

* La planificacion familiar y el uso generalizado de los métodos
anticonceptivos.

* Los cambios en la legislacion familiar.

* El aumento del individualismo y la secularizacion de la sociedad.

* El desarrollo y la consolidacion del estado del bienestar.
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La confluencia parcial o total de estos factores habidos en el Gltimo tercio
del siglo pasado ha comportado una transformacién radical en la estructura familiar

y una crisis profunda del modelo de familia existente.

Todos estos acontecimientos explican la evolucion experimentada por el
nacleo doméstico y dibujan una tipologia familiar que, en mayor o menor
porcentaje, presenta actualmente nuestra sociedad: de una familia extensa se ha
pasado a una familia nuclear; la emergencia de las familias monoparentales; la
aparicion de familias reconstituidas (cuyos miembros adultos aportan hijos de
anteriores uniones); la cohabitacion o parejas de hecho y el surgimiento de nuevas
formas como la convivencia a distancia (living apart together) en la que cada

miembro de la pareja habita en un domicilio diferente.

La enumeracion que se acaba de hacer de los diferentes tipos nos lleva a
hablar de familias en plural, no pudiéndose hablar de familia en singular; la
diversificacion de las formas o modalidades que presenta la institucién familiar asi
lo aconseja. Hoy en dia, un individuo puede experimentar diferentes modalidades

familiares a lo largo de su ciclo vital.

Cabe explicitar que los cambios experimentados en el modelo familiar no
han supuesto una crisis de dicha institucion que, de hecho, continda siendo la
forma de convivencia mas escogida. Ademéas de ser el grupo primario mas
descollante, la familia asume el rol de ser la agencia socializadora mas importante,
al menos en un gran numero de sociedades. Lo apuntado anteriormente ha
conducido a considerar por parte de algunos observadores un decremento en el
volumen de las funciones de transmision de valores sociales y educativos que se
gjercian tradicionalmente en el seno de los hogares familiares a través de la

socializacién primaria.

Como consecuencia de la debilitacion de la accion socializadora que ejerce la
familia, se ha introducido el llamado <<estado benefactor=> que asume funciones
que tradicionalmente se llevaban a cabo en el hogar, como la socializaciéon primaria

de los hijos. La socializacién es particularmente intensa durante los primeros afios
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de vida de la persona, siendo durante la primera etapa del ciclo vital, la infancia,

cuando mas diafana se ve la naturaleza de la misma.

Tradicionalmente los estudios realizados desde la sociologia de la familia
sobre la evolucién del nacleo doméstico confirman la hipétesis de que la presencia
de la familia - por lo menos la nuclear, esté compuesta 0 no por una pareja
legalmente casada- se convierte en una instituciobn necesaria para que la persona
pueda desarrollarse con plenitud psicologica sin desequilibrios emocionales y sin
problemas en la socializacion, ofreciendo con su presencia la funcion modeladora
que ambos géneros ejercen en cuanto a la personalidad y consideracién del rol
social (Sarramona, 2000). La modificabilidad experimentada por los roles en la
actualidad y la adquisicion de la socializacion en nuevos espacios externos al
ambito familiar tienden a relativizar la presencia de ambos progenitores, no
deduciéndose de ello que su influencia sea insignificante (Rojas Marcos, 1994).
Otros estudios apuntan al hecho de que el tiempo de permanencia en el sistema
educativo de los hijos de padres separados o divorciados es inferior respecto a los
que no lo estan y presentan mayores indices de fracaso escolar, aunque también
cabe precisar que no se puede equiparar sin mas una familia desestructurada a

una familia monoparental.

Para que la familia ejerza eficazmente su funcién educativa y contribuya a
la formacién de la conciencia moral y social de los miembros mas jovenes, precisa
de la presencia activa de los adultos de la misma. La familia, en tanto institucion
educadora que es, debe compartir y participar de los requisitos de la educacion en
general, manteniendo las funciones propias de los agentes educadores y no
obviandolas bajo un supuesto pretexto de igualdad paterno-filial, que no es otra
cosa que un autoengafio respecto a la asuncién del rol que corresponde a unos y

otros:

“El suefio del padre-colega puede deteriorarse, no porque regafiemos al
hijo que reivindica el mas trivial de los caprichos o que no ha cumplido sus
compromisos, sino porque nosotros mismos, entusiastas de semejante
modelo igualitario, nos sentimos incapaces de decir que <<no>>, NOS
convertimos en tolerantes sin limites y ocultamos tras este suefio nuestra

dependencia afectiva, a veces consecuencia de la falta de afecto de pareja,
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relegamos nuestro sentimiento de culpa, por abandonarlos en manos de
tantos cuidadores, ante nuestro cansancio, después de una dura jornada de

trabajo” (Gimeno, 1999, 206).

La consideracion del papel funcional que juegan los miembros adultos de la
familia y sus repercusiones sobre la socializacion de los mas pequefios
proporcionan, asi, otra via de acercamiento al tema cuyo andlisis estamos
efectuando, propuesta por fil6sofos y sociologos como Savater, Gil Calvo y Cardus,
para abordar el asunto que nos ocupa bajo una éptica de corte mas psicoldgica o

moral que socioldgica.

El primero de ellos se refiere al “fanatismo por lo juvenil en los modelos
contemporaneos de comportamiento” (Savater, 2000, 60). Para que una familia
funcione educativamente es necesario que alguien en ella se resigne a asumir el rol
de adulto. Las tendencias observadas en las relaciones paterno-filiales que se
reflejan en comportamientos tales como “el padre que no quiere figurar sino como
el mejor amigo de sus hijos” o “la madre cuya Unica vanidad profesional es que la
tomen por hermana ligeramente mayor de su hija” (Savater, 2000, 63) contribuyen

muy pobremente a la consecucion de la accion socializadora.

Profundizando en esta misma linea se manifiesta Gil Calvo (1997) al hablar
del padre como una figura ausente o en fuga. Y ello no solamente desde una
perspectiva fisica, sino también desde una falta de presencia moral. Aunque el
padre esté fisicamente presente, tradicionalmente ha habido una delegacion de una
gran parte de responsabilidades educativas para con los hijos: acompafarlos al
colegio, entrevistarse con los profesores o asistir a las reuniones familia-colegio son

solamente algunas de las tareas que han recaido sobre la madre.

Este absentismo paterno en el campo de lo civico y moral ha conducido a un
declinamiento de la autoridad paterna y a su substitucién por inhibicién, tolerancia
y permisividad: “Los nuevos padres [...] consienten con tolerante complicidad
cualquier desorden educativo: todo con tal de fingirse los colegas de sus hijos para

parecer sus amigos” (Gil Calvo, 1997, 46).
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3.4.2. Significacion para el sistema educativo

Las consecuencias de este cambio, favorecido por el eclipse del padre, en
términos de ganancia positiva estan por demostrar; en cambio, la opinion que
sostiene la perversidad de sus efectos negativos plasmados en términos de fracaso
educativo se estd asentando fuertemente en nuestro contexto, sobretodo en ciertos

circulos pedagdgicos y terapéuticos.

En la medida que éstos, padre y madre, renuncian a ejercer su funciéon hay
un traspase de responsabilidad hacia el Estado: “Cuanto menos padres quieren ser
los padres, mas paternalista se exige que sea el Estado” (Savater, 2000, 63). Cada
vez esta mas extendida la idea cautiva y obligada de que los hombres son
individuos desprotegidos, huérfanos de voluntad, que tienen que buscar cobijo en
estructuras que suplan su falta de responsabilidad. A la dimisién de su voluntad se

le otorga cobertura juridica.

En el analisis que estamos realizando, cabe considerar otro factor que para
Cardus (2000) se evidencia actualmente: el hecho de que los nifios acceden al
mundo escolar a edades muy tempranas y, frecuentemente, contactan con él al

cabo de pocos meses de nacer.

Si hasta no hace pocos afios la socializacion primaria se llevaba a cabo en el
nacleo familiar y cuando el nifio se incorporaba a la escuela se daba casi por
completada; ahora, para dar paso a la socializacion secundaria, en virtud de la
incorporacion cada vez mas temprana, se observa que hay una asuncién de
competencias socializadoras basicas por parte de la escuela, intensificandose la
interaccion entre las dos instituciones: familia y escuela. Para Cardus el hecho de
haberse incrementado la relacién entre padres y maestros no ha generado una
confianza mutua, observandose, mas bien, una relacion inversamente

proporcional.

Los ensefiantes coinciden en atribuir a este bagaje insuficiente, por lo que
a socializacién basica se refiere, la causa para poder encarar con éxito la tarea de

aprendizaje. Por decirlo con otras palabras, cuando la familia socializaba, la escuela
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podia centrarse en ensefiar. Si la familia no cubre su papel socializador, la escuela
no solamente encuentra dificultades para llevar a cabo la tarea especifica de la
ensefianza, sino que empieza a ser objeto de la formulacion de nuevas demandas

para las cuales faltan preparacion y recursos.

En este estado de cosas, hay una confusién de ambitos y de competencias.
La cuestion estriba en responder quién ensefia qué: “Interessa assenyalar el procés
de traspas de competencies que hi ha hagut, especialment de la familia cap a

I'escola i, excepcionalment, a la inversa” (Carduas, 2000, 79).

Véase, ademas, las numerosas actividades, nuevas y emergentes, que han
ido incrementando su presencia en el contexto escolar y ante las cuales la escuela
debe hacer frente: la educacion vial; la educacion para la salud, drogodependencia
y sexualidad; la educacion para un consumo responsable y el crecimiento
sostenible; la educacién para la paz y valores democraticos como la solidaridad,
tolerancia, atencion a la diversidad; la educacién para la prevencion y la resolucion
de conflictos; la dinamizacién del tiempo de ocio e higienista practicante de los

habitos de ocio del alumnado.

Ante esa situacion, Trepat (2002), que la caracteriza por exigir al
profesorado un nuevo perfil con un listado de competencias que se extiende a todos
los campos y por querer abrir la escuela a la vida o a la calle con la celebracion de
castafiadas, carnavales o semanas mal llamadas culturales, recupera un articulo de
Julien Juillard publicado en el nim 1.630, 1 a 7 de febrero de 1996, de Le Nouvel

Observateur:

“S’ha volgut obrir I'escola a la vida, cosa que no vol dir res, pero és la vida
allo que s’hauria d’haver obert als valors de l'escola. S’ha pretés obrir
I'escola als valors de la vida i només se I'ha obert als valors de la tele:
calés, droga, corrupcié, extorsié, violencia, estupidesa i aquesta obertura ha
donat els resultats que tothom coneix. Si I'escola ha de ser la imatge de la
vida, llavors cal preferir el model a la copia i anar fins al final d’aquesta
logica inepta: tancar les escoles i deixar els nois al carrer” (Trepat, 2002,
146).
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Y hablando sobre cual debe ser la funcion méas importante del profesorado
de Secundaria, Trepat (2002) nos recuerda una evidencia: a la escuela se va a
aprender. /Y qué se va a aprender? Aquello que no se puede aprender en la calle y

gue tampoco se puede aprender solamente en la television.

De estas causas se deducen dos consecuencias. En primer lugar, que con
frecuencia la clase se desarrolla bajo el signo de la discontinuidad y, en segundo
lugar, afecta a la atencién y capacidad de alumnos y profesores, que son unas y
determinadas. La dispersién de las muchas tareas a realizar lleva a dedicarles poca

atencion y a efectuar cada una de ellas con poca capacidad.

3.5. El pluralismo cultural e ideoldgico

En un mundo cada vez mas globalizado, las nuevas formas de movilidad
humana se han convertido en una cuestion de primer orden en nuestro pais y, en

general, en toda la Unién Europea.

3.5.1. Caracterizacion

Las razones por las cuales las personas deciden incorporarse a estos
movimientos de poblacion responden a causas diversas y guardan relaciéon con el
marco individual de decisiones, el proceso sociofamiliar y el contexto econémico,
social y politico-nacional. A su vez, todos estos elementos estan condicionados por

la globalizacion de los procesos econdmicos y culturales.

Las principales transformaciones del sistema de movilidad humana o
migraciones contemporaneas presentan las siguientes caracteristicas: la
aceleracion de los movimientos, hecho que desde los afios 70 ha sido una
constante en la intensificaciébn de las migraciones, aunque en la actualidad se
observa un cierto ralentizamiento; la mundializacion de los movimientos, siendo
cada vez mas los paises y las regiones del mundo que se hallan implicados en los
movimientos demogréficos, traduciéndose en un proceso de diversificacién
creciente de las regiones de partida y de llegada; la diferenciacion entre los

diferentes tipos de colectivos migradores, siendo esta diferenciacién en un doble
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sentido: por razén de sexo y por el lugar de destino. Cabe observar la tendencia a
la feminizacion de la emigracion en servicios tales como los domésticos, atencion
sanitaria, cuidado de nifios y personas mayores y asimismo la metropolizacion de
los flujos migratorios, puesto que un elevado porcentaje de emigrantes se
concentra en las areas de las grandes urbes, aunque en Catalunya todavia sigue

siendo relevante el destino a zonas rurales para ocuparse en trabajos agricolas.

La presencia de estos nuevos ciudadanos procedentes de otros paises, que
incorporan sus propios sistemas de creencias, valores y actitudes, configurando
una sociedad pluricultural, conlleva una demanda de cada uno de los sectores

culturales implicados que quieren apoyar con mas ahinco sus propios rasgos.

Tejada (2000) expone con clarividencia que la pérdida de significado del
Estado-Nacion en aras del reconocimiento de la multiculturalidad deriva en la
emergencia 0 rescate de nacionalismos asociados a parametros linguisticos,
étnicos, religiosos, territoriales y folkléricos. Frente a la globalizacion econémica y a
la uniformidad cultural y politica, Castells (citado por Tejada, 2000) apunta una
creciente demanda para legitimar la recuperacién de la propia identidad cultural y
tribal de los pueblos. La defensa de las sefias de identidad tendra que hacerse
compatible con el fomento de una actitud receptiva y respetuosa con esas
demandas que hasta hace poco no existian, huyendo de los movimientos

intolerantes e hipernacionalistas.

3.5.2. Significacion para el sistema educativo

Estos cambios en el escenario sociocultural han influido y propiciado
también un cambio en el contexto escolar: de tener una clase bastante o muy
homogénea con unos alumnos de culturas, de nivel social, de modelo familiar, de
expectativas laborales parecidas, se ha pasado a un paisaje de diversidad de
culturas, de valores y confrontacién de intereses. La diversificacion de clientelas
originada en la incorporacion de sectores sociales con bases culturales diferentes no
confiere otorgarle a la cuestion solamente un trato cuantitativo, sino que plantea y
precisa también de una orientacion cualitativa que invita a pensar como conducir el

aula, como organizarse el centro, hacia donde debe ir el sistema educativo.
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Total;: 254232
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Grafico 3.3.: Alumnos extranjeros en la ESO. Curso 2002-2003.
(Fuente: Departament d’Ensenyament. Servei d’Estadistica i Documentacid.

Estadistica de I'ensenyament.)

La procedencia de alumnos extranjeros considerando su zona de origen se

muestra en la tabla siguiente:

ZONA DE ORIGEN CURSO

DE LOS ALUMNOS 1999-2000 | 2002-2003
Unién Europea 580 854
Resto de Europa 297 1.289
Magreb 3.093 4.903
Resto de Africa 149 309
América del Norte 40 62
América Central y del Sur 1.647 6.594
Asia y Oceania 532 991
Total 6.338 15.002

Tabla 3.1.: Alumnos extranjeros en la ESO segun la zona de origen.
Evolucion desde el curso 1999-2000 al 2002-2003.
(Fuente: Departament d’Ensenyament. Servei d’Estadistica i Documentacid.
Estadistica de I'ensenyament.)

La aceleracion y la variedad de los flujos migratorios se refleja en que el
namero de alumnos de cada procedencia ha experimentado grandes variaciones;
mientras que algunos colectivos han crecido poco, el procedente de la Europa no
comunitaria casi se ha quintuplicado y el procedente de la América Central y del

Sur, que en el curso 2001-2002 ya habia superado ligeramente al de Magreb - que
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era el mas numeroso-, en el 2002-2003 lo ha superado significativamente -de

1.647 alumnos en el curso 1999-2000 a los 6.594 en la actualidad- .

3.6. Nuevos agentes de socializacion

3.6.1. Caracterizacion

Si en los apartados anteriores hemos sefialado la relevancia de los cambios
habidos en la funcién socializadora de familia y escuela, en éste queremos significar
otra caracteristica como es la entrada en la escena social de novedosos medios de
socializacién que operan en abierta competencia con las agencias socializadoras y
educativas tradicionales - la escuela y la familia- . Se trata de la cultura popular de
masas, en concreto la transmitida mediante la television y, mas especificamente,
por la publicidad que se exhibe (Cardus, 2000), y las Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacion (Tejada, 2000), representadas por los continuos avances

tecnoldgicos, especialmente el fenébmeno Internet.

En la encuesta de mayo del 2002, la penetracion de aparatos tecnoldgicos

en los hogares catalanes era la siguiente:

Televisor

Video

Teléfono mobil

PC

Acceso Internet

DVD

Antena parabodlica

0 20 40 60 80 100
% sobre el total de viviendas

Grafico 3.4.: Equipamientos TIC en las viviendas.
(Fuente: DURSI e IDESCAT, mayo 2002)
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Estos nuevos actores presentan un aspecto que es causa y efecto de su
originalidad y fuerza: no son ajenos al sistema, se han instalado en él, ofreciendo
modelos de vida alternativos y seductores -a veces edulcorados, a veces
esclavizadores- al margen de los establecidos por la familia y la escuela. Ser joven
parece suponer que se disponga de informacion y de dinero para ejercer un
notable consumo de objetos, fisicos y sobre todo simbdlicos, que configuran el
emporio global de la cultura joven. ;Cuales han sido las reacciones frente a la
aparicion en escena de estos agentes? El discurso entre la cultura de la palabra y la
cultura de los media ha sido fecundo. Tal como nos destaca Cardus (2000), el

debate se ha centrado en las siguientes lineas relevantes:

1. Ajuste de cuentas: Esta es la perspectiva que ha adoptado el mundo
académico y de la palabra escrita que utiliza el papel y el lapiz como
instrumentos fundamentales para acceder, describir y apropiarse la

realidad.

Se enfrenta una supuesta elevada cultura escrita con la cultura
audiovisual popular, concretamente la televisiva, que es considerada
como medio de adoctrinamiento de masas propagando <<cultura
basura>>. Para el mundo del papel y el lapiz -la escuela- los medios
audivisuales son los que extienden el virus de la banalizacion cultural,
sosteniendo la opinibn que la television transmite una <<cultura

basura>> contraria a la <<seria>> cultura escolar.

Frente a ello se generan movimientos de apropiacion de los nuevos

medios didacticos para integrarlos adecuadamente en el acto educativo.

2. Competencia desleal: En esta Optica se integran aquellos educadores
- padres, profesores- que suelen considerar la television y las nuevas
tecnologias como competidoras. Se manifiesta la irritacion por hallarse
ante la presencia de nuevos agentes educadores que ofrecen unos
comportamientos mediaticamente convertidos en seductores rituales de
socializacion que compiten de forma desleal con la acciéon educativa

convencional.
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Entre ciertos educadores se ha desatado y predomina una verdadera
tecnofobia (que no oculta la incompetencia), manifestada por el hecho de
gue los ensefiantes no utilizan los ordenadores porque les tienen miedo
y, también, porque los alumnos con su tecnofilia se manejan de manera
natural y con solvencia con las nuevas tecnologias, con lo cual pareceria
gue ellos son los profesores. Con los matices de cada caso, la tecnofobia
del profesor y la tecnofilia del alumno, tenemos uno de los sintomas mas
evidentes de lo que estd sucediendo y de las nuevas necesidades que

estan emergiendo en el proceso de formacion.

Estos dos puntos de vista que se acaban de exponer y de los cuales
participa la escuela, suponen para Cardus (2000) abordar la influencia
que ejercen los medios de masas y tecnoldgicos desde un punto de
partida parcial y sesgado: al vivir la realidad desde dentro y no desde
fuera, la reflexion que se lleva a cabo esta cargada de intencionalidad,
con unos intereses y preocupaciones precisos. Ello conlleva que el punto
de vista adoptado no se distancia del fendbmeno observado, perdiéndose

la perspectiva y favoreciéndose la parcialidad.

3. Criminalizacion del adversario culpable: En este paisaje de
relaciones ambivalentes producidas por la intromision en la vida privada y
la vida escolar, las nuevas herramientas, sobre las que no se tiene el
control, aparecen como adversarios. La cuestibn no estriba en los

medios, sino en su control y la finalidad con que se utilizaran.

La irritacion contra los recién llegados se incrementa porque ocupan el
lugar central de las casas - modificando la distribucion de los espacios
comunes, redefiniendo la decoracion y usos de los espacios especificos y
evidenciando nuevas formas de comunicacion- y cuestionan el papel del
docente alterando las condiciones estables en que hasta ahora

desarrollaba su labor.

Los alumnos estan en casa y en la escuela, pero son afamiliares y

aescolares. Aunque permanezcan fisicamente una gran parte de su tiempo en estas
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dos instituciones, la mayoria de los estimulos e informaciones significativas que

reciben son externas a ellas.

3.6.2. Significacion para el sistema educativo

El tema de la educacion merece ser actualizado a la luz de las tecnologias
de la informacién y la comunicacion. Los diferentes significados que operan en el
campo educativo como consecuencia de lo expuesto anteriormente guardan

relacion con algunas de las aportaciones de Tejada (2000):

1. La institucién educativa deja de ser el Unico medio y lugar que
propicia el contacto con el conocimiento y la informacién. Los
lugares y momentos de encuentro que surgen con las TIC para acceder a
la informacion y a las fuentes de conocimiento revisten una importancia
primordial. Los alumnos ya no aprenden hoy formalmente solamente en
la escuela. Las nuevas tecnologias proyectan el aprendizaje mucho mas
alla de las cuatro paredes de las aulas; éstas caen y los espacios de
aprendizaje se expanden. Los espacios de ensefanza-aprendizaje
concebidos como colectivos, formales y unicos, coexisten con las
caracteristiques de ser individuales, informales y variados. Surge un
nuevo marco de relacion que se caracteriza por la no presencialidad - en
el sentido de no coincidencia fisica entre docente y discente- y el
asincronismo - la no coincidencia temporal de profesor y alumno-, o si se

quiere, la desaparicion del sincronismo espacio-temporal.

Ante la mdultiple presencia de agencias socializadoras y fuentes de
informacién diversas que propician las TIC, es interesante reparar en la
dualidad de mass media y self media que recoge Sarramona (2000),
caracteristica que se encuentra subyacente en estos medios. Los
primeros, entre los cuales la television goza de una imago
preponderante, son medios de comunicacidon masivos que transmiten un
mensaje unificado que llega a la totalidad de los sujetos receptores,
ejeciendo una fuerte presion sobre los habitos y actitudes del conjunto

de las personas; mientras que los segundos, representados por los
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recursos informaticos, facilitan el empleo personalizado por parte del
usuario, siendo éste el que decide cuando, donde, con qué frecuencia y

finalidad los utiliza:

Correo electrénico

Internet por ocio

Chat

I 1 1 1 1 1 1
0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90

% sobre el total de usuarios de Internet

B Abrit 01 [ Nov. 01 Il Mayo 02

Gréfico 3.5.: Utilizacion de Internet, evolucién 2001-2002.
(Fuente: DURSI e IDESCAT, mayo 2002)

2. La palabra del profesor y el texto escrito pierden la exclusividad

como soporte de la comunicacion educacional. Ante esta realidad
<<real>>, que no virtual, observamos que las instituciones escolares se
basan en un conjunto de practicas didacticas que derivan de su origen: el
uso del medio impreso como recurso fundamental para almacenar y
difundir el conocimiento, constituyendo una practica para controlar el
acceso a las fuentes del mismo. La relacién comunicacional, de tipo
unidireccional, entre docente y discente parte del primero, que es el
depositario del saber y que controla y raciona el acceso al mismo por

parte del segundo.

La comunicacién verbal también ha mostrado su preponderancia en la
educacion, al menos en la educacion formal, conjuntamente con la
escrita; ahora, la emergencia de otros medios o canales ha conducido a

replantearse su uso. Los medios tecnolégicos de que se sirve la
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educacion se pueden clasificar en tres generaciones: la primera
generacion es la formada por materiales impresos: manuales, textos,
documentos; la segunda generacion es la constituida por materiales
registrados en soporte analdégico como cintas de video, programas de
TV; y la tercera generacion, la digital, es la que incluye las redes,

Intranet e Internet, las videoconferencias, etc.

TIPO DE RECURSO TIC CENTROS (%)
Aulas de informatica 90,8
Acceso a Internet 98,5
Acceso a Internet para alumnos 94,5
Pagina web 51,3
Redes de area local 83,4
Biblioteca informatizada 28,9
Escéaner 84,2
Impresora 96,9
Ploter 6,2
Cafon de proyeccion / Pantalla de plasma 10,2
Lector DVD 52,4
Videoconferencia 19,6

Tabla 3.2.: Porcentaje de centros que disponen de recursos TIC.
(Fuente: Departament d’Ensenyament. Servei d’Estadistica i Documentacid.
Estadistica de la societat de la informacio6 i la comunicacio als centres educatius. Curs 2000-01)

La realidad del escenario educacional actual muestra una mezcla de
medios que son ingredientes de las tres generaciones: ademas del libro
de texto, asistimos a la penetrabilidad de recursos multimedia e
hipermedia, iniciAndose asi una coexistencia entre ellos que debe ir
acompafada de cambios en el formar y comunicar, aspectos nucleares
de la actividad educativa, con replanteamiento del modelo pedagdgico
para dar respuesta a las nuevas formas y herramientas de
ensefanza-aprendizaje. Y si aparecen nuevos intereses, al cambiar las
cosas en las que pensamos, si cambian las herramientas con las que nos
comunicamos y cambia la naturaleza de los contenidos, debe cambiar la

evaluacion.

Los programas eLearning y eEurope desarrollan importantes planes de
actuacion en la educacion dentro del ambito de las TIC. Los grandes
objetivos que pretendian alcanzar eran: que todos los centros escolares

tuvieran acceso a Internet y a los recursos informaticos antes de acabar
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el afio 2001; que todos los docentes estuvieran equipados y capacitados
para utilizar Internet y los recursos multimedia antes de finalizar el afio
2002; y que todos los alumnos tengan una informacion digital en el
momento de dejar las aulas antes de acabar el 2003. Asimismo, se
recomienda que todas las areas se impartan aprovechando los recursos
de las TIC, lo cual implica un cambio organizativo y formativo de los
docentes. En Catalunya, desde la XTEC (Xarxa Telematica Educativa de
Catalunya) y el portal educativo Edu365 con 80.000 alumnos y padres
usuarios, se crean y distribuyen contenidos interactivos para muchas

areas curriculares.

< POCAS BASTANTES

AREAS NUNCA VECES VECES SIEMPRE
Ciencias de la naturaleza 12,2 49,2 29,8 1,8
CIeI’ICIaS, socu?lles,_ 14,6 47.8 30 1
geografia e historia
Ed. Artistica, plasticay 25,2 36,8 26,6 3,2
visual
Educacion fisica 64,4 19,6 1,6 0,6
Lengua 12,6 47,6 33,2 2
Lenguas extranjeras 12,2 39,2 40,8 3,6
Matematicas 11 49 35,2 1,4
Tecnologia 4,4 25,8 61,8 8,8

Tabla 3.3.: Porcentaje de centros segun el tiempo de utilizacion de las TIC
en las areas curriculares de Ed. Secundaria.
(Fuente: Departament d’Ensenyament. Servei d’Estadistica i Documentacio.
Estadistica de la societat de la informacio i la comunicacio als centres educatius. Curs 2000-01)

Segun datos del Departament d’Ensenyament, la practica totalidad del
profesorado dispone de identificador para acceder a la XTEC, el 63% de los
profesores han recibido algun tipo de formaciéon en el ambito de las TIC y el 69%
tienen cuenta de acceso a Internet y/o correo electronico. El gréfico siguiente

muestra el nivel de conocimientos de estos profesores:
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Nivel experto

3,6%
Nivel avanzado
12,5%

Ningdn conocimiento
12,6%

Nivel usuario
71,3%

Grafico 3.6.: Nivel de conocimiento de informética de los profesores.
(Fuente: Departament d’Ensenyament. Servei d’Estadistica i Documentacid.
Estadistica de la societat de la informacio i la comunicacio als centres educatius. Curs 2000-01)

Los datos anteriores reflejan la incorporacion de las TIC en las distintas
areas del curriculo (aunque de manera desigual). Mas alla de perseguir una
familiarizacion de los alumnos con la tecnologia consistente en utilizar ordenadores
y conectarse a Internet, lo que importa es entender que las nuevas herramientas
no se tienen que ensefar sino que tienen que ayudar a conseguir el objetivo de la

ensefianza: aprender.

Como muy bien indica Mateo (2000), se ha abierto una brecha entre la
realidad que vive el alumno en su contexto habitual y el contexto escolar, debido a
la diversidad familiar, social y cultural en la que el sujeto esta inmerso; ello se
traduce en que la accion educativa sea percibida como distante por parte del
alumno y en la dificultad de construir en el espacio escolar un discurso aglutinador
de las aspiraciones de todos los agentes que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Hay que avanzar en la linea que supera una vision
posicionada en la perversidad de los medios tecnoldgicos - ésta pudo presentar dos
realidades separadas: por un lado el mundo enciclopédico y cerrado con el que se
identificé la institucion escolar y, por otro, el de fuera de la escuela-, para
reconvertirlos en herramientas de trabajo, incorporandolos como medios

estimuladores y facilitadores del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Los acontecimientos politicos v la legislacion educativa: perspectiva historica
4.1. Introduccion

La consideracién de qué objetivos educativos plantearse para que sirvan de
guia a un proceso de reforma educativa, al entremezclarse inevitable e
invariablemente con demandas sociales y con opciones politicas concretas que los
legislan, hace que ello no sea ideolégicamente una cuestion neutra. Las
concepciones ideoldgicas que operan en cada periodo histérico suelen influir en los
argumentos que se eligen para matizar una respuesta mediante la legislacién

educativa.

Para analizar esta cuestion abordaremos una perspectiva historica de los
sistemas politicos que se han sucedido en nuestro pais, asi como del sistema
educativo espafol, a partir del cuarto decenio del siglo XX, haciendo especial
énfasis en los hitos normativos que han establecido sus lineas definitorias. Para su
necesaria contextualizacion se ofrece una vision panordmica de los
acontecimientos politicos, en relacion a la normativa de caracter educativo, que

seran desarrollados.

Las leyes constituyen un instrumento imprescindible y decisivo para las
reformas, garantizando que sea posible llevarlas a cabo en los elementos
esenciales. Pero no son ni el principio ni el final de las mismas; los cambios
introducidos en los afios que preceden a la promulgacion de una ley contribuyen
no solamente a prepararla, sino que forman parte de ella. La reforma de la
educacion es continua y supone un esfuerzo de permanente observacion de la
realidad social para conocer sus necesidades y que los agentes implicados en

llevarla a la préactica perciban la proximidad de sus planteamientos.

Las estructuras intimas necesitan algo mas que leyes para transformarse,
pero también es cierto que se liberan fuerzas para el cambio y éste es asumido

por los destinatarios, conviertiéndose en irreversible.

Las relaciones educativas evidencian las reacciones y tensiones de los

agentes que intervienen en ellas, cuyas visiones diferentes, intercambio de
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mensajes, interpretaciones y resistencias posibilitan que el proceso educativo

permanezca abierto a continuas reorientaciones y posibilidades.

ANO HECHOS
1936 - 1939 | Guerra Civil Espafiola.
1945 Ley de Ensefianza Primaria.
© g 1949 Ley de Formacion Profesional.
3 § 1953 Ley sobre Ordenacién de la Ensefianza Media.
% ';': 1953 Ley sobre Construcciones Escolares.
0o 1970 Ley General de Educacion (LGE).
1975 Muerte de Francisco Franco.
1977 Primeras elecciones _generales libres en 41 afios; gana Ig Unién
de Centro Democratico de Adolfo Suarez. Periodo constituyente.
1978 Aprobacioén de la Constitucién Espafiola.
1979 Union de Centro Democratico gana las elecciones generales.
Catalunya y el Pais Vasco aprueban sus estatutos por
1980 referéndum y se convierten en Comunidades Autonomas.
. Ley Organica de Estatuto de Centros Escolares (LOECE).
P 1982 El Partido Socialista Obrero Espaﬁol de Felipe Gonzélez gana
< por mayoria absoluta las elecciones generales.
o 1985 Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacién (LODE).
© 1986 Ingreso de Espafia en la Comunidad Europea.
g 1990 Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo
) (LOGSE).
1995 Ley Organica de Participacién, Evaluacion y Gobierno de los
Centros Docentes (LOPEG).
1996 El Partido Pppular de José Maria Aznar gana las elecciones
generales sin tener mayoria absoluta.
El Partido Popular gana las elecciones generales por mayoria
2000
absoluta.
2002 Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE).

Tabla 4.1.: Cronologia de acontecimientos politicos y legislacion educativa en Espafia

4.2. El Franquismo

Las preocupaciones del régimen politico que se impone en Espafa a partir
de la Guerra Civil (1936-1939) tienen puesto su punto de mira hacia otras
cuestiones, alejadas de disefiar un sistema escolar diferente del preexistente

heredero de la Republica.

4.2.1. Rasgos definitorios

Para su consideracion y analisis presentamos esta etapa en tres periodos.

Los rasgos definitorios, el despliegue de legislacion educativa y aspectos mas
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relevantes de la misma que caracterizan el sistema escolar espafiol en los periodos

de 1940 a 1950 y de 1950 a 1960 se han sintetizado en el cuadro siguiente:

PERIODO RASGOS LEGISLACION ASPECTOS
DEFINITORIOS EDUCATIVA RELEVANTES
- Identificacion con un pais | - Ley de Reforma de
confesional; la educacion la Ensefianza Media - Reqular el nivel
se impartird de acuerdo a | de 20.09.1938. gul
., educativo de las
la moral y dogma - Ley de Ordenacién clites del pais
catolicos. de la Universidad, de pais.
- Adoctrinamiento en la 29.07.1943.
imparticién de las materias | - Ley de la - Ordenar los
y politizacion de la Ensefianza Primatria, primeros niveles de la
educacion. de 17.07.1945. escolarizacion.
De 1940 S
- Subsidiariedad del
a 1950 .
Estado en materia
educativa, siendo la
IgIeS|a_ la gue asume, - Ley de Formacién
mayoritariamente, . - Establecer una
. Profesional, de . .
competencias. doble via educativa.
- 16.07.1949.
- Separacion de sexos en
las aulas.
- Ensefianza elitista y
discriminatoria.
- Menos dogmatismo
en la educacion.
- Atencion a la
calidad de la
. - - Ley sobre ensefianza.
- Incipiente movimiento - .
aperturista del sistema Ordenacion de la - Dos niveles de
egcolar Ensefianza Media, de | bachillerato:
L 26.02.1953. elemental (hasta los
- Persiste la 14 afios) y superior
De 1950 | confesionalidad que va (de 14 a Zﬁ) P
a 1960 remitiendo. )
L - Curso
- Disminuye el : I
X . " preuniversitario.
adoctrinamiento politico —
L - Decisién de
sobre lo técnico- .
L escolarizar a la
pedagdgico. - Ley sobre

Construcciones
escolares, de
22.12.1953.

poblacion infantil,
mediante convenios
entre estado y
ayuntamientos y
diputaciones.

en los periodos 1940-1950 y 1950-1960

Cuadro 4.1.: Caracteristicas del sistema escolar y legislacion educativa

Con el paso a la siguiente década, los afios 60, se inicia un tercer periodo.

La manifestacion de diversos factores econdémicos, demogréaficos y sociales

caracterizados por la expansion economica del pais, el proceso de industrializacién,

la explosion escolar y las tensiones internas del sistema politico preparan y hacen
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gue sea indispensable afrontar una reforma en profundidad que afecte a la

totalidad del sistema educativo.

Efectivamente, el marco legislativo por el cual se regia el sistema educativo
espafol respondia, en su conjunto, al esquema de la Ley Moyano de 1857; su
vigencia ha perdurado méas de 110 afios. Los fines de la educacion se concebian de
manera distinta, ya que dicha ley se desarroll6 para satisfacer las necesidades que
tenia una sociedad muy diferente de la actual, puesto que presentaba un elevado
indice de analfabetismo (75%), una presencia considerable de la poblacién ocupada
en el sector primario, con una estructura preindustrial predominante, apuntandose

timidamente incipientes y aislados procesos de industrializacion.

Se trataba, pues, de dar respuesta a la “necesidad de capacitar al individuo
para afrontar con eficacia las nuevas situaciones que le deparara el ritmo acelerado

del mundo contemporéaneo” (LGE, 1970).

Las medidas parciales, comentadas anteriormente, que se habian ido
introduciendo en el sistema educativo, habian tenido un aspecto tangencial y eran
consideradas como remedio de urgencia, no pudiendo contribuir a la edificacion de
“una reforma amplia, profunda, previsora, de las necesidades nuevas que plantea la

dindmica de la evolucion econdmica y social del pais” (LGE, 1970).

4.2.2. Legislacion educativa

La Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de

la Reforma Educativa, llevada a cabo por Villar Palasi.

4.2.2.1. Aspectos mas relevantes

Las caracteristicas més relevantes del sistema regulado por la LGE las

hemos agrupado en:

1. Generalizacion de la educaciéon obligatoria y gratuita de los 6
hasta los 14 afios. Esta extensiéon lo era en el doble sentido de

integracion en un sistema uUnico, de no discriminacién, para todos los
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nifios comprendidos en estas edades y de plena escolarizacion,

superandose la segregacion entre primaria y bachillerato a los diez afios.
Ademés se generan otros cambios: la substitucién del nombre de
educacion primaria por el de educacién general basica (EGB); la creacion
de un bachillerato unificado y polivalente (BUP) de una duracion de tres
afios; la reordenacién del curso preuniversitario, que con la LGE pasa a
llamarse curso de orientacion universitaria (COU); y la inclusion en el
sistema educativo de la formacién profesional con un primer grado de

dos afios (para los alumnos de 15 y 16 afios) y un segundo grado.

2. Preocupacion por la calidad de la ensefianza. La LGE no supuso
solamente la extensién de la educacion, sino que también empez6 a dar
respuesta a demandas de caracter cualitativo preocupandose por una
ensefianza de calidad para todos. En su introduccidon encontramos que
se recoge de manera explicita una mencién a la calidad del sistema

educativo:

“Se pretende mejorar el rendimiento y calidad del sistema educativo. En
este orden, se considera fundamental la formacién y perfeccionamiento
continuado del profesorado, asi como la dignificacion social y econémica

de la profesion docente”.

La consecucion de la calidad pasara a ser, por parte de las diferentes
admnistraciones que se sucederan, una cuestion constante y recurrente;
aunque, como veremos, con diferentes acepciones segun sean las

posiciones ideolégicas desde las cuales se aborde el tema.

3. Extincién del principio de subsidiariedad del Estado. Esta ley
reconoce la funcion interventora del Estado en la planificacion de la
ensefianza y en la provisién de puestos escolares, acabandose con ello la
primacia y relevancia que habia tenido la Iglesia desde la década de los
40. Ello no és ébice para que la ensefianza privada tenga continuidad en

su presencia en los niveles educativos no universitarios.
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4. Mantenimiento de un disefio curricular conductista. La concepcién

curricular sigue respondiendo a un sistema conductista cerrado,
agudizado con la promulgacion, en 1982, de los programas renovados en
los que desde la propia Administracion se establecen y fijan

detalladamente los objetivos distribuidos por etapas, niveles y materias.

. Establecimiento de una doble via en la practica. Al finalizar 8° de

EGB, si el alumno ha sido evaluado positivamente se le otorga el titulo de
Graduado Escolar que le permite acceder a los siguientes niveles
educativos, pudiendo permanecer en el sistema. En caso contrario, se le
expide un certificado de escolaridad que sélo le permite cursar los

estudios de ler. grado de la Formacion Profesional (FP1).

En la practica este sistema conducia a que el sistema educativo segregara
a los alumnos a la edad de 14 afios, llevando a unos a cursar los estudios
del Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP) y a otros hacia la
Formacion Profesional de ler grado (FP1), que en un elevado porcentaje

abandonaban antes de acabarlo.

4.2.2.2. Referencias a la evaluacion

La LGE en su Titulo Primero sobre el Sistema Educativo, capitulo primero

dedicado a las Disposiciones Generales, recoge los siguientes articulos que afectan

a la evaluacion:

“Articulo 11

1. La valoracion del rendimiento educativo se referira tanto al
aprovechamiento del alumno como a la accion de los centros.

2. En la valoracién del rendimiento de los alumnos se conjugaran las
exigencias del nivel formativo e instructivo propio de cada curso o nivel
educativo, con un sistema de pruebas que tendera a la apreciacion de todos
los aspectos de la formacion del alumno y de su capacidad para el

aprendizaje posterior.
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4. La calificacion de cada curso se obtendra fundamentalmente sobre la

base de las verificaciones del aprovechamiento realizado a lo largo del afio
escolar. Esta calificacién comprendera una apreciaciéon cualitativa, positiva

0 negativa, y una valoracion ponderada para el supuesto de que aquella

sea positiva”.

La LGE suprimié, por vez primera, los examenes finales de ciclo o de etapa
(las revalidas de final del bachillerato elemental y del bachillerato superior)
estableciendo un sistema de evaluacién continua. Esta ley, con pequefios retoques

en los planes de estudio de la EGB, ha sido la de mas larga duracion en el s XX.

4.3. El Gobierno de la UCD: La transicién democratica

Tras la muerte de Franco en noviembre de 1975, le sucede en la jefatura
del Estado Juan Carlos I, rey de Espafia, quien nombra a Adolfo Suarez presidente
del gobierno en 1976. Al afio siguiente se convocan las primeras elecciones
democraticas desde 1936, en las cuales triunfa la Unién de Centro Democratico

(UCD), que gobernara por espacio de 6 afios.

El Parlamento surgido de estas elecciones disefia una constitucién
democratica, que es debatida y pactada por la mayoria de las fuerzas politicas,
aprobada en 1978 por las Cortes y ratificada por referéndum. El articulo 27 de la
Constitucion desarrolla los principios basicos relacionados con el derecho

fundamental a la educacién y a la libertad de ensefianza.

Para el Gobierno de la UCD conseguir la escolarizacion de todos los
alumnos, disminuir la masificacion de las aulas, construir nuevos centros y
contratar profesores fueron cuestiones prioritarias, conjuntamente con Ila
financiacion de los centros privados y su control por las administraciones publicas.
La Ley Orgénica 5/1980, de 19 de junio, Estatuto de Centros Escolares, LOECE,
tuvo una duracién efimera. Con la llegada del PSOE al poder, se redactara una ley

alternativa.
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4. 4. El Gobierno del PSOE: La Reforma Educativa

Para hacer extensiva la educacién a todos los ciudadanos hasta los catorce
afios, cosa que no se consiguié hasta 1982, se incorporaron 20.000 nuevos

ensefantes al sistema educativo, entre los cursos 1983-84 y 1984-85.

El ajuste de los principios democraticos y de participacion que se recogen en
la Constitucion hace que se vaya precisando regular nuevas iniciativas legislativas.
Sera el Partido Socalista Obrero Espafiol, una vez conseguido el acceso al poder

tras las elecciones generales de 1982, quien lleve a cabo dicha tarea.

4.4.1. Factores propiciatorios

Diversos factores han motivado la Reforma educativa:

1. Politicos: La nueva estructura autonémica del Estado Espafiol que se
corresponde con una concepcion descentralizadora de la educacion y que
se relaciona méas estrechamente con el entorno inmediato y con la
permanente cooperacion de las Comunidades Auténomas, junto con el
fuerte impacto democratico en la educacion. La adaptacion del sistema
educativo al contexto comunitario, que exige una adecuacion y
homologacion, conjuntamente con una fuerte presion social a favor de la
escolarizacion obligatoria hasta los 16 afios, generalizdndose la

ensefianza, antes patrimonio de una clase social.

2. Socioculturales: La cambiante realidad social experimentada por la
confluencia con Europa y la apertura de fronteras significa la presencia
de otras culturas en nuestro ambito social y escolar. Se hace necesario
ajustar los contenidos a las exigencias de la sociedad y los intereses de
los alumnos y adaptar el sistema educativo a los cambios profesionales,
sociales y culturales que se desarrollan en nuestra sociedad. La escuela
tiene el reto de educar en el respeto por la diversidad cultural e incentivar

el interés por conocerla.
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3. Laborales: Superacién del vacio existente entre la escuela y el mundo

del trabajo, puesto que hay un desfase entre la finalizacion de la
escolaridad obligatoria y la edad minima de acceso al mundo laboral.
Asimismo los importantes cambios tecnolégicos habidos requieren un
cierto grado de calificacion laboral, incorporando a la ensefianza

obligatoria el area de tecnologia .

4. Psicopedagogicos: Atencion a la diversidad de los alumnos dentro del
aula, replanteamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje,
interrogandose sobre el qué y como se ensefia y se aprende; deseo de
resolver el fracaso y el abandono escolar existente con la EGB;
eliminacion de la doble titulacion al finalizar los estudios obligatorios; un
enfoque menos teoérico de los contenidos profundizando mas en la

practica; interés por mejorar la calidad de la educacion.

4.4.2. Legislacion educativa de este periodo

1. Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la
Educacién. BOE num. 159, de 4. 7. 85.

2. Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del
Sistema Educativo. BOE num. 238, de 4.10.90.

4.4.2.1. Caracteristicas mas relevantes

La LODE surge en un contexto histérico nacional que no coincide con el
internacional. Asi mientras que en Espafia el primer plano de la actualidad
sociopolitica era la democracia recién recuperada y, en el plano educativo, se
debatia el control de la financiacion de los centros privados, en la mayoria de
paises europeos el tema de la calidad de la ensefianza copaba el centro de las
discusiones, explicAndose los diferentes focos objeto de discusién en Europa y en

Espafia por la especifidad de nuestra situacion historica.

En la LODE se hace patente la preocupacion por incardinarse en una
sociedad democratica: se desarrolla el derecho a la educacion y sus finalidades; se

establecen los derechos de los integrantes de la comunidad escolar; se establece la
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organizacion y el funcionamiento de los centros de ensefianza y del sistema escolar,

mediante los consejos escolares y se regula la financiacion de los centros publicos y

privados.

Por lo que hace referencia a la LOGSE, hemos agrupado los aspectos mas

destacados alrededor de:

1. Vertebracion de una nueva ordenacién del sistema educativo. En

el Titulo Preliminar se establece que:
“Articulo 3
1. El sistema educativo comprendera ensefianzas de régimen general y
ensefianzas de régimen especial.
2. Las ensefianzas de régimen general se ordenaran de la siguiente
forma:
a) Educacion infantil.
b) Educacion primaria.
c¢) Educacion secundaria que comprendera la educacion secundaria
obligatoria, el bachillerato y la formacion profesional de grado
medio.
d) Formacién profesional de grado superior.

e) Educacion universitaria”.

La educacion infantil se configura como una etapa educativa, tiene
caracter voluntario, comprende hasta los seis afios de edad y se
estructura en dos ciclos: el primero hasta los tres afios y el segundo

desde los tres hasta los seis afios de edad.

La educacién primaria comprende seis cursos académicos, desde los seis
hasta los doce afios de edad y se estructura en tres ciclos de dos cursos

académicos cada uno.

La educacion secundaria comprende, por un lado, la etapa de educacién
secundaria obligatoria que completa la ensefianza basica y abarca cuatro
cursos académicos, entre los doce y los dieciséis afios de edad, y, por

otro, la etapa postobligatoria formada por el bachillerato, con dos cursos
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académicos de duracion a partir de los dieciséis afios de edad, y la

formacion profesional especifica de grado medio.

Varias son las novedades, en este aspecto, que aporta la LOGSE con
respecto a la LGE. En primer lugar, la consideracion de la educacion
primaria y de la educacién secundaria obligatoria como ensefianza basica
y obligatoria; ello conduce a la extension y universalizacion de la
educacion hasta los dieciséis afios de edad. Segundo, la desaparicion del
primer grado de la formacién profesional de la LGE, pasando a integrarse
dentro de la educacién secundaria obligatoria, con lo cual todos los
alumnos reciben una formacion profesional inicial. Tercero, la doble
consideracion que se hace de la educacién secundaria obligatoria: por un
lado forma parte, conjuntamente con la educacién primaria, de la
educacion basica y obligatoria y, por otro, forma parte de la educacion

secundaria, junto al bachillerato y la formacion profesional especifica.

LGE LOGSE
8 P4 ler ciclo: PO, P1y P2 8
[ ~ ~ [
= (4 anos) Ed. (1-3 afos) =
o o
g Preescolar P5 Infantil 2° ciclo: P3, P4y P5 g
> (5 anos) (3-6 afnos) >
Ciclo Inicial: 1°y 2° ler ciclo: 1°y 2°©
8 Ed (6-8 afios) (6-8 afios)
£ : Ciclo Medio: 3°, 4° y 5° Ed. 20 ciclo: 3° y 4°
s General ~ . . Z ©
2 Basica (8-11 afios) Primaria | (8-10 afios) 5
8 Ciclo Superior: 6°, 7°y 8° 3er ciclo: 5° y 6° ‘g
(11-14 afios) (10-12 aiios) =
1° (14-15 Eq ler ciclo: 1°y 2° O
afos) FP1 Secundaria (12-14 afos)
. 2° (15-16 1oy 2° : .| 2°ciclo: 3°y 4°
Bachillerato = Obligatoria ~
o e afios) (14-16 afios)
S Unificado y CEGM -
% | Polivalente | 3° (17-18 ler curso (162 S
8 7 i =
S afios) FP2 Bachille- | (173195 | ciyrsos) S
? 10,20y 3° rato o CFGS 2
€| cou |18 afios 2°CUrs0 | 150 | 2
(18 afios) o
Cursos) o

Cuadro 4.2.: Estructura del sistema educativo no universitario en la LGE y la LOGSE

2. Descentralizaciéon: Una de las innovaciones que recoge la LOGSE es la

descentralizacion de la Administracion educativa y al mismo tiempo la

descentralizacion de la organizacion pedagdgica.
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La primera es consecuencia de la Constitucién que configura el Estado de
las autonomias. Desde el punto de vista pedagdgico, corresponde al
Gobierno Central fijar los contenidos de las ensefianzas minimas, como
aspectos basicos del curriculo para todo el Estado, que llevaran no mas
del 55% de los horarios escolares (caso de las Comunidades Autbnomas
cuya lengua oficial no es solamente el castellano) o del 65% (para
aquellas que tengan el castellano como Unica lengua oficial).
Corresponde a la Comunidades Aut6nomas la tarea de completar el
disefio, estableciendo el curriculo en sus diversos niveles, etapas y ciclo
del cual forman parte las ensefianzas minimas. El Gobierno de cada
autonomia deja un margen de decisién a los centros escolares para la

organizacion de las ensefianzas en relacién al contexto socio-cultural.

. Una nueva concepcion del curriculo. Como hace notar Coll (1995), el

Disefio Curricular recurre a cuatro fuentes basicas de informacion para
nutrirse: la socio-antropologia (qué formas culturales son necesarias
asimilar para el crecimiento personal del alumno), la psicologia (cuales
son los factores y procesos que consideramos implicados en el
crecimiento personal), la epistemologia (cual es la naturaleza y estructura
de los contenidos objeto de aprendizaje) y la pedagogia (en referencia a

la propia practica pedagogica).

Para que un curriculo abierto y flexible sea garante de proporcionar unos
contenidos minimos a toda la poblacion escolar, es preciso articularlo en
diferentes momentos o niveles de concrecion, de modo que partiendo
desde la Administracién educativa culmine en la préactica escolar de las
aulas. La consideracion y caracterizacion del curriculo escolar las

abordaremos en el capitulo sexto.

. Los Disefios curriculares se han elaborado bajo una concepcion

constructivista del aprendizaje escolar. La adopcion de esta éptica,
gue supera los planteamientos conductistas anteriores, se traduce en una
serie de criterios para disefiar actividades de ensefianza-aprendizaje que

potencian la realizacion de aprendizajes que sean significativos para el
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alumno, enriqueciendo el conocimiento del mundo fisico y social y

potenciando su crecimiento personal. “El aprendizaje significativo, la
funcionalidad de lo aprendido y la memorizacion comprensiva, son tres
aspectos claves del aprendizaje escolar” (Coll, 1995, 133). La LOGSE
supone, en este aspecto, considerar otras maneras acerca de cémo
aprende el alumno y no cefirse solamente a la corriente conductista

imperante con la LGE.

5. Desaparece la no promociéon de un curso a otro: El Disefio
Curricular Base, como documento de orientacion pedagdgica, sostiene
que la repeticién en la etapa de escolarizacion obligatoria ha de ser un
recurso excepcional que debe considerarse después de haber empleado
otros medios y solamente puede hacerse uso de ella cuando existen
garantias razonables de que con esta medida se contribuird a una

solucién eficaz de las dificultades del alumno.

Los alumnos de educacion primaria accederan de manera automatica de
un ciclo a otro siempre que haya asumido los objetivos. Al final de cada
ciclo, se decidird si un alumno pasa al ciclo siguiente o permanece un
curso mas en el mismo, decision que sélo puede adoptarse una vez a lo
largo de la educacién primaria. Por lo que se refiere a la educacion
secundaria obligatoria, al final del primer ciclo y en cada uno de los dos
cursos del segundo, se decidird, como consecuencia de la evaluacion, la
promocién del alumno al ciclo o curso siguiente, en las mismas
condiciones que para la educacion primaria. Excepcionalmente, el

alumno puede repetir otro curso mas en el segundo ciclo.

Los profesores de un mismo grupo pueden promocionar a un alumno
aunque no haya sido evaluado positivamente en todas las areas,
valorando la madurez del alumno y sus posibilidades de progreso en
estudios posteriores. Al finalizar la etapa de educacion secundaria
obligatoria, los alumnos que acrediten reciben el titulo de Graduado en

Educacion Secundaria.
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6. Necesidad de titulacion para acceder a la Formacion Profesional:

A diferencia de la LGE, con la LOGSE se establece que los alumnos que

decidan acceder a los niveles de educacién no obligatorios precisan del

titulo de Graduado en Educacion Secundaria, siendo éste un cambio

substancial por lo que significa para dignificar el nivel de la formacion

profesional, que ha sido tradicionalmente poco valorado socialmente. Los

alumnos que no obtengan la acreditacion podran cursar los Programas de

Garantia Social, los cuales facilitan la incorporacion al mundo del trabajo,

pero no conllevan el acceso a los niveles educativos de Bachillerato y

Formacioén Profesional de Grado Medio.

ASPECTO LGE LOGSE
E?&:nggﬁ:n Hasta los 14 afios Hasta los 16 afios
- Comun y variable.
- Comun. - Descentralizado y flexible, con tres
Disefio - Centralizado y cerrado, dado niveles de concrecion.
curricular por la administracion educativa. | - Tres tipologias de contenidos:

- Contenidos conceptuales y
comportamentales.

Procedimientos; hechos, conceptos y
sistemas conceptuales; actitudes,
valores y normas.

Aprendizaje

- Conductismo, estimulo-
respuesta.

- Constructivismo, significativo.

- Continua, global e integradora.

L - Continua. ) P . .
Evaluacion ; - Diagnéstica, formativa y sumativa.
- Referencia a norma. . o

- Referencia a criterio.
- Por ciclos (excepto en 3° de la
- Por niveles (cursos). ESO).
L - Exdmenes de septiembre. - Desaparicion de los examenes de
Promaocion ;
- Hay que aprobar todas las septiembre.
areas para acreditar. - No hace falta aprobar todas las
areas para acreditar.
- Graduado escolar, al acreditar | - Graduado en Educacion
8° de EGB (14 afios). Secundaria, al acreditar 4° de ESO
Titulacién - Sin ella se puede acceder a la | (16 afios).

FPI pero no al BUP.

- Sin ella no se puede acceder ni al
bachillerato ni a los CFGM.

Cuadro 4.3.: Comparacion entre la LGE y la LOGSE

7. La calidad de la ensefianza: La LOGSE dedica todo el articulado del

titulo IV a establecer los factores que posibilitan la consecucion de la

calidad de la ensefianza:

“Articulo 55
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Los Poderes publicos prestaran una atencion prioritaria al conjunto de

factores que favorecen la calidad y la mejora de la ensefianza, en
especial a:

a) La cualificacion y formacién del profesorado.

b) La programacién docente.

c) Los recursos educativos y la funcion directiva.

d) La innovacion y la investigacion educativa.

e) La orientacion educativa y profesional.

f) La inspeccion educativa.

g) La evaluacion del sistema educativo”.

Retomaremos estos aspectos en otro capitulo, el sexto, en el cual se
expondran detalladamente las caracteristicas que son mas relevantes de la
Educacion Secundaria Obligatoria y que se han revelado como claves en el discurso

gue se ha generado alrededor de la ESO.

4.4.2.2. Referencias a la evaluacion

El referente normativo correspondiente a la evaluacion en el ambito estatal
lo encontramos en la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion

General del Sistema Educativo. BOE num. 238, de 4.10.90.

"Articulo 2

3. La actividad educativa se desarrollara atendiendo a los
siguientes principios:

i) La evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, de
los centros docentes y de los diversos elementos del sistema.
Articulo 22

1. La evaluacion de la educacion secundaria obligatoria sera
continua e integradora. El alumno que no haya conseguido los objetivos
del primer ciclo de esta etapa podra permanecer un afio mas en él, asi
como otro mas en cualquiera de los cursos del segundo ciclo.
Articulo 62

1. La evaluacion del sistema educativo se orientara a la
permanente adecuacién del mismo a las demandas sociales y a las
necesidades educativas y se aplicara sobre los alumnos, el profesorado, los

centros, los procesos educativos y sobre la propia Administracion".
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En referencia al despliegue normativo de la evaluacion, pero ahora

desarrollado en el &mbito autonémico de Catalunya:

- Decret 75/1992, de 9 de marg, pel qual s'estableix I'ordenacié general dels
ensenyaments de l'educacié infantil, I'educacié primaria i l'educacié secundaria

obligatoria a Catalunya.

“ Article 11

11.1. L'avaluacioé de l'aprenentatge dels alumnes sera un element
integrat en el procés educatiu.

11.2. L'avaluaci6 del procés d'aprenentatge dels alumnes
s'efectuara de forma continua, i mitjancant procediments diversos, per tal
d'obtenir informacié sobre el progrés dels alumnes en relaci6 amb els
objectius del curriculum.

11.3. Els projectes curriculars dels centres docents inclouran criteris
per adoptar mesures organitzatives per a la millora dels processos
d'ensenyament-aprenentatge, de refor¢ i d'adequaci6 a la diversitat
d'alumnes, a partir de la informaci6 aportada per I'avaluacio.

Article 12

El Departament d'Ensenyament determinara els documents i requisits
formals que s'hauran de complir en el procés d'avaluacié a I'ensenyament
obligatori.

Article 13

Els centres docents establiran mesures de comunicacié periodica amb els
pares o tutors, tant individualment com en grup, per tal de mantenir-los
informats del procés d'ensenyament-aprenentatge i del d'avaluaci6. Les
associacions de pares d'alumnes seran informades dels aspectes generals
d'agquests processos.

Article 32

32.1. L'avaluacié del procés d'aprenentatge dels alumnes sera
continua, amb observacio sistematica de [I'adquisici0 dels continguts
educatius, integradora de les valoracions de totes les arees i amb una visio
globalitzadora del procés d'aprenentatge de I'etapa.

32.2. L'avaluacio del procés d'aprenentatge dels alumnes es dura a
terme en relaci6 amb els objectius generals d'etapa i area i amb els

objectius terminals establerts pel Govern de la Generalitat de Catalunya.
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- Decret 96/1992, de 28 d'abril, pel qual s'estableix I'ordenacié dels ensenyaments

de I'educacié secundaria obligatoria.

“Article 3

3.1. Els objectius terminals sén els criteris que s'estableixen com a
referéncia per a I'avaluacioé del procés d'ensenyament-aprenentatge.
Article 12

12.1. L'avaluacio dels processos d'aprenentatge dels alumnes sera
continua, amb observacié sistematica del procés d'aprenentatge,
integradora, en relacié6 amb el tipus de contingut de les arees, i amb una
visié globalitzadora del procés d'aprenentatge de l'alumne/a al llarg de
I'etapa.

12.2. L'avaluacié dels processos d'aprenentatge dels alumnes es
dura a terme en relaci6 amb els objectius generals i els objectius terminals
de cada area que s'estableixen a I'annex d'aquest decret.

12.3. Com a consequéncia del procés d'avaluacié continua
s'establiran, dins de [I'horari escolar, les mesures organitzatives i els
recursos pedagogics necessaris per a l'atencio a la diversitat dels alumnes i
als seus diferents ritmes d'aprenentatge.

Article 13

13.1. Peridodicament el conjunt de professors que han intervingut
en l'ensenyament d'un alumne/a, coordinats pel professor/a tutor/a,
actuara de manera col.legiada com a Junta d'avaluacid. A les sessions de la
Junta d'avaluacio, podran incorporar-s‘hi també altres professors del centre
amb responsabilitats de coordinacié pedagogica.

Article 14

14.1. La decisié que un alumne/a romangui una any més a l'etapa
es podra adoptar una vegada acabat el primer cicle o en el segon cicle.
Excepcionalment, aquesta decisi6 podra adoptar-se una segona vegada,
escoltats I'alumne/a i els pares o representants legals.

14.2. Aquesta decisi6é sera presa per la Junta d'avaluacio. Es podra
promocionar un alumne/a que hagi assolit un grau de maduresa global
suficient en relacié amb els objectius establerts malgrat que no hagi estat

avaluat positivament en alguna de les arees”.

- Decret 226/1990, de 4 de setembre, sobre drets i deures dels alumnes dels

centres de nivells no universitaris de Catalunya.
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“Article 5

5.1. Els alumnes tenen dret a una valoracié objectiva del seu
rendiment escolar, per la qual cosa se'ls ha d'informar dels criteris
d'avaluacid i les proves a quée seran sotmesos, d'acord amb els objectius i
continguts de I'ensenyament en cada curs o periode avaluable.

5.3. Els alumnes o els seus representants legals tenen dret a
reclamar contra les qualificacions de les avaluacions esmentades, ... i
podran fonamentar-se en les causes seguents:

a) La inadequacid de la prova proposada a I'alumne/a als objectius i
continguts de la matéria sotmesa a avaluacid i al nivell previst a la
programacié per I'0rgan didactic corresponent.

b) La incorrecta aplicacié dels criteris i procediments d'avaluacid

establerts”.

- Ordre de 3 de juny de 1996, per la qual es desplega l'organitzaci6 i avaluacio dels

ensenyaments de I'educacié secundaria obligatoria.

“Capitol 1
Article 3
3.2. Pel que fa a l'etapa d'educacio secundaria obligatoria, el

Projecte Curricular de Centre contindra:

k) Els criteris generals del centre sobre I'avaluacio.

) Els criteris d'avaluacid de les arees.

m) Els criteris de promocié de I'alumnat.

n) Els criteris d'avaluacié del desenvolupament i aplicaci6 del

Projecte curricular i de la practica docent.

Capitol 3

Avaluacié

Article 17

17.1. Correspon al Claustre de professors/es del centre, en el marc
del Projecte curricular, acordar els criteris de caracter general relatius a
l'avaluacio.

17.2. En l'avaluacié del procés d'aprenentage s'ha de tenir en
compte que els objectius s'assoleixen mitjangant continguts procedimentals,

conceptuals i actitudinals.
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17.3. A fi i efecte que l'avaluacio sigui continua, s‘hauran d'establir

pautes per a Il'observacid sistematica i el seguiment de cada alumne/a al
llarg del seu procés d'aprenentatge.

17.4. En atencio a la diversitat de l'alumnat, l'avaluacid sera
individualtzada, i haura de prendre en consideracié tant els objectius
establerts com I'evolucié de I'alumne/a a partir de la seva situacié inicial.
Article 19

19.1. Per tal d'afavorir un millor procés d'avaluacié i d'integracio en
el procés educatiu i millorar-ne la qualitat, el professorat corresponent
informara I'alumnat dels criteris d'avaluacio generals del centre, de l'area i
de cada credit.

Article 21

21.3. A les sessions d'avaluacio, la Junta d'avaluacié adoptara les
decisions que consideri pertinents respecte a les actuacions necessaries per
facilitar el procés d'aprenentatge dels alumnes.

Article 22

22.6. La Junta d'avaluacié, en la valoracié dels aprenentatges dels
alumnes, adoptara les decisions per consens. En cas de no poder-hi
arribar, les prendra per majoria simple i, en cas d'empat, decidira el vot de
la persona tutora.

Article 23

23.2. L'avaluacio final de cada cicle de cada area s'ha de fer en
relaci6 amb els objectius establerts per al cicle, tot tenint present els
resultats obtinguts pels alumnes en els credits comuns, variables i de
sintesi que es relacionen amb I'area. Es podran considerar assolits aquests
objectius i atorgar qualificacio positiva de l'area encara que no s'hagin
avaluat positivament tots els crédits que la integren.

Article 25

25.1. Es considerara que han superat l'etapa aquells alumnes que,
en finalitzar el segon cicle, hagin assolit els objectius generals de l'etapa
malgrat no haver estat avaluats positivament de totes les arees o tots els

crédits variables i de sintesi”.

De la lectura que estamos realizando sobre la presencia de la evaluacion en
el despliegue legislativo que se ha generado en relacion a la promulgacion de la
LOGSE, queremos significar el hecho, a nuestro juicio destacable, de las

numerosas alusiones a la misma. Ademas, en los propios textos legislativos
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aparecen recogidos explicitamente diferentes aspectos relativos a la evaluacion,
haciendo ello que el concepto de evaluacién en la LOGSE no se circunscriba a su

tradicional finalidad de calificacion y promocion académica:

1. La finalidad o el para qué de la evaluacion: se orientara a la permanente
adecuacion del mismo a las demandas sociales y a las necesidades

educativas.

2. El objeto o el qué evaluar: se aplicara sobre los alumnos, el profesorado,

los centros, los procesos educativos y sobre la propia Administracion.

3. El cdmo evaluar: se utilizaran diversos procedimientos para obtener
informacién sobre el progreso de los alumnos en relacién a los objetivos

curriculares, estableciendo pautas para la observacion sistematica.

4. El cuando evaluar: la evaluacion de los procesos de aprendizaje de los
alumnos sera continua estableciendo el seguimiento de cada alumno

durante su proceso de aprendizaje.

4.4.3. La problematica en torno a la LOGSE

Desde el momento en que comenz6 su implantacion, la LOGSE ha
evidenciado el afloramiento de aspectos que han problematizado la educacion. Con
la implantacién generalizada de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y el
Bachillerato, conjuntamente con los cambios habidos en el alumnado de la
enseflanza escolar y en la sociedad en general, se ha acelerado mas el

cuestionamiento de dicha ley.

Dado que los mismos crean un caldo de cultivo que propicia modificaciones
substanciales en la LOGSE, catalizando y preparando un cambio legislativo,

pasamos seguidamente a analizarlos. Estos aspectos se originan en:

1. Un ndcleo del profesorado de secundaria desfavorable a la
LOGSE. Parte del profesorado de secundaria, especialmente el

procedente del antiguo BUP y COU, se encontré con una ley, como
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hemos expuesto anteriormente, con unos principios socio-

antropolégicos, psicolégicos, epistemol6gicos y pedagdgicos que no
llegaron a entender ni a asumir, formados y seleccionados segun una

concepcion académica y selectiva.

La novedosa y profunda concepcion educativa que plantea la LOGSE
(con la enseflanza comprensiva, el aprendizaje constructivista,
significativo y funcional; la atencion a la diversidad delante la
heterogeneidad de los alumnos en el grupo clase; el papel de profesor
orientador y facilitador) demanda, en definitiva, mucho mas esfuerzo e
incremento de la dedicacibn en comparacion a los que suponen la

transmision de conocimientos basado en el paradigma conductista.

Los profesores se habian instalado en la cultura propia del bachillerato,
siendo la formacion académica, la exigencia y la seleccién para ingresar

en los estudios universitarios sus notas definitorias.

Este colectivo del profesorado se encontrd con una tipologia de alumnos
que diferia notablemente de la que estaban acostumbrados. Los alumnos
gue acceden a los institutos para iniciar sus estudios de la ESO
presentan unas caracteristicas diferenciales con respecto a los que, hasta
entonces, tenian: son de menor edad (12 afios, en lugar de los 14 de
antes); la totalidad de la poblacidn escolar pasa de la educacion primaria
a la secundaria obligatoria, al ser ambas integrantes de la educacion
béasica y obligatoria (anteriormente sélo ingresaban los que obtenian el
Graduado Escolar), con lo cual se incorporan alumnos menos preparados
gue ademas deben permanecer hasta los 16 afios. A su vez, esta
prolongacion de la escolaridad obligatoria incrementa los potenciales

niveles de conflictividad por parte del alumnado menos motivado.

2. Un nucleo del profesorado de secundaria favorable a la LOGSE.
Otro nucleo del colectivo de profesores de secundaria no se ha sumado a
la vision critica de la LOGSE por los motivos aducidos en el apartado

anterior; en este caso, su reaccion contraria ha sido por entender que se
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sienten huérfanos de recursos e instrumentos para las nuevas demandas

de intervencion educativa planteadas en el contexto escolar.

Manifiestan su preocupacion por no poder aplicar una metodologia
individualizada en la ensefianza debido a la dificultad de mantener un
clima en el aula que sea favorable o de llevar a cabo métodos més

innovadores y participativos por la actitud disruptiva de algunos alumnos.

El origen de su desconcierto hay que buscarlo en el desajuste que se
evidencia entre las transformaciones socioculturales (cambios familiares,
comunicacionales e informacionales, personales, actitudinales) y los
recursos que el sistema educativo ofrece para abordar con éxito su tarea.
Resultado de ello es el nivel de frustracién de estos docentes por la
distancia que perciben entre las exigencias planteadas como expectativas

y sus posibilidades reales de alcanzarlas.

Las peticiones que se formulan desde este sector estan relacionadas con
el incremento de los presupuestos del gasto publico dedicados a la
educacion hasta que se equiparen con la media de la Unién Europea, la
dotacion de recursos para atender la diversidad de manera integradora,
el aumento de los recursos para la formacién del profesorado y una
racionalizacion de la jornada lectiva para la realizacion de tareas en

equipo, preparacion de clases, orientacién y tutorias.

Ante esta nueva realidad, el profesorado asume implicitamente que no
puede ensefiar bien y que los alumnos van a aprender menos. Tal vez,
como sugiere Marchesi (2000), son fuertes demandas para una
institucion escolar, en especial la publica, con presencia mayoritaria de
sectores de poblacion con mas problemas sociales y de privacion cultural,
y con el incremento de los alumnos en situacién de riesgo, absentismo o

abandono escolar.

La universalizacion de la ensefianza. Como hemos visto, la

consideracion de este elemento en el paisaje escolar aparece en el centro
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del analisis critico anterior con las consecuencias ya descritas. Ahora

gueremos significar la respuesta que se ha generado alrededor de este
noble objetivo en la propia sociedad democratica. Paralelamente a la
consecucion de la finalidad de hacer beneficiarios de la educacion a toda
la poblacién, mediante su generalizacion, y en la medida que han ido
finalizando la misma las primeras promaociones, ha surgido el tema del
fracaso escolar. Si la finalidad del sistema educativo era la de
proporcionar una educacién para todos, no podia permitirse que el
propio sistema excluyese al final de la etapa de escolarizacion obligatoria
a un elevado numero de alumnos, por lo tanto deberia obtener la

acreditacion la mayor cantidad posible de ellos.

Las consecuencias de lo que ha supuesto la universalizacion de la
ensefianza, en cuanto a prestigio y reconocimiento se refiere, nos las
sefiala Cardus (2000) cuando reflexiona sobre la pérdida de su valor
diferencial objetivo puesto que una titulacion escolar ya no representa
reconocimiento social alguno y que ademas carece de valor diferencial
subjetivo al no ser el alumno consciente del privilegio que supone poder

ir a la escuela.

Cuando eran pocos los que tenian el titulo de bachillerato elemental o
superior, su valor diferencial en el campo laboral representaba bastante,
al igual que, para su poseedor, suponia prestigio personal. Ahora, si
todos tienen la ESO, su mérito en el campo profesional no es gran cosa;
ademas, para el propio alumno, el hecho de que la educacién sea
obligatoria deja de ser una opcion consciente y voluntaria para
convertirse en una norma, pasando a formar parte de un mundo que da

por descontado.

En este sentido, Pigqueras (2002) afirma que con el reclutamiento masivo
por el sistema educativo (fenbmeno que se ha hecho presente también
en los niveles postobligatorios, universitarios y postuniversitarios) se
ensancha la desvinculacion entre titulacion y trabajo, observandose que

la <<masificacion>> de la educaciéon ha conducido a una cedulizacién de
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titulos que se hacen imprescindibles para ir por la vida, pero que al

mismo tiempo, al poseerlos mucha gente, no son significativos.

Coincide también con este analisis Gimeno Sacristan (1999) cuando
atribuye al aumento de titulados de un nivel determinado un efecto social
devaluador sobre el titulo, puesto que la oferta se incrementa mas
rapidamente que la demanda de puestos de trabajo a los que conducian
en un principio, teniendo que subocuparse en puestos que no requieren
acreditaciones especificas. Ademas, priva de oportunidades a los que
carecen de titulacion al entrar en competicion con los titulados para optar

a los puestos de trabajo de poco nivel.

Los aspectos que se acaban de presentar se han desarrollado en contextos
politicos diferenciados. La administracién del gobierno del Partido Socialista Obrero
Espafiol fue consciente de los mismos y siguié reafirmandose su tendencia en 1996

tras la llegada del Partido Popular al gobierno del Estado.

4.5, El Gobierno del PP: La LOCE

4.5.1. Factores propiciatorios

Los problemas detectados a lo largo de los afios de aplicacion de la LOGSE
no se centran en la universalizacién de la educacion, ya conseguida; ahora giran
alrededor de la calidad de la ensefianza que ha de garantizar su rendimiento. Cabe
recordar que en su momento manifestaron su reprobacién mas frontal a la LOGSE,
expresando su intencién de cambiarla en cuanto surgiera la oportunidad. Desde
esta administracion se ha orientado el debate educativo hacia el nivel educativo de
los alumnos, el fracaso escolar, el deterioro del clima de convivencia y la disciplina

en las aulas. De este modo la calidad de la ensefianza ha adquirido actualidad.

Expresiones tales como <<baja el nivel de los alumnos>>, <<en la secundaria
se estan dando unos aprobados que no reflejan la realidad>> o <<hay que reducir el
indice de fracaso escolar y elevar el nivel de formacién de los alumnos>> son cada
vez mas frecuentes por parte de diferentes sectores implicados en la educacion:

padres, profesores y administracion. Estas interpretaciones suponen un proceso
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inductivo, mediante el cual la opinion de los grupos que la sustentan y que estan

convencidos de que el nivel educativo baja con la Educacion Secundaria Obligatoria
va tomando cuerpo, conviertiéndose en algo irrefutable que va ganando adeptos

por lo intuitiva que es.

Creemos oportuno traer a colacion un tema que ha estado presente de
manera permanente en la historia: el hecho de que toda generacion considera
atavicamente que la siguiente sabe menos, como explican Baudelot y Establet
(1990) en su obra. Para estos autores, con el pretendido descenso de nivel se
persigue una fundamentacion de derecho al orden de las cosas, lo que va muy bien

para perpetuar el poder de las generaciones mayores.

Marchesi (2000) y Pedr6 (2002) recurren también al mismo estudio para
recordar que ya en 1929 se razonaba que no puede ser que el nivel educativo
bajase y la sociedad en los demas aspectos subiera. Lo que ha sucedido es que la
escuela, al ser obligatoria, ha dejado de tener como finalidad primordial la
seleccion académica, para dirigir sus esfuerzos a proporcionar unas competencias,
conocimientos y formacion ciudadana para incorporarse a la sociedad. No es de
extrafiar que algunos de los que més saben al acabar la ensefianza secundaria
sepan menos cosas de las que sabian una generacion atras, pero tampoco lo es

que la totalidad de la poblacion tiene ahora mayor educacion.

Pasamos seguidamente a considerar algunos de los factores que se revelan
como aspectos carenciales o deficitarios sobre los cuales el sistema educativo debe

intervenir:

1. El nivel educativo: Cuando nos interrogamos acerca de qué significado
le otorgamos al concepto, la Organizacion para la Cooperacion y
Desarrollo Econémico (OCDE) recoge en su informe internacional sobre
Escuelas y Calidad de la Ensefianza tres posibles significados del nivel

educativo:

- El reflejo de las expectativas sociales.

- La expresion de los objetivos educativos.
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- La manifestacién de los resultados de los alumnos.

Marchesi (2000) nos alerta sobre el reduccionismo de convertir el nivel
educativo en aquello que los alumnos aprenden, de modo que el término
nivel viene dado por la medicion, cuantificacion y comparacion con
alguna situacién anterior. Hay otro riesgo afiadido en el establecimiento
del nivel educativo como nivel de conocimientos de los alumnos: el que
su busqueda se oriente a medir Unicamente los aprendizajes de los
alumnos y se pase de éstos a los tradicionalmente asociados a los
saberes instrumentales (la lengua y las matematicas, mas las ciencias
sociales) produciéndose con ello una restriccion y seleccion de los
objetivos educativos. Los hallazgos obtenidos pasan a ser asi los logros
académicos de los alumnos, siendo éstos el reflejo del nivel educativo,
sin tener en cuenta si son adquiridos por una minoria selecta de alumnos

o por la mayoria de ellos.

Para obviar las limitaciones de considerar el nivel de la educacion basado
en la comparacion diacronica de los progresos de los alumnos en unos
ambitos concretos y tradicionales del saber, ain siendo una concepcién
muy extendida y ampliamente aceptada, se puede emplear el modelo de
los niveles multiples que integra, junto a los resultados obtenidos por los
alumnos, indicadores referentes al contexto sociocultural y demografico,
a los procesos educativos, a la inversibn en recursos humanos,
materiales y financieros y a la satisfaccion de los padres, de los

profesores y de los alumnos (INCE, 1999).

Se evidencia que, a mayor cantidad de alumnos que estan escolarizados
durante mas tiempo, se incrementan las dificultades para ensefiarles a
todos. Pero la universalizacion de la educacion no reduce el nivel
educativo de las nuevas generaciones, ya que ahora estan todos
escolarizados y saben mas que quienes en épocas anteriores no lo

estaban y , simplemente, no tenian nivel educativo.
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2. El fracaso escolar: Normalmente se interpreta el fracaso escolar como

el resultado tangible de un rendimiento académico deficiente,
caracterizado por la no adquisision en el tiempo fijado de los
conocimientos y habilidades marcados en el curriculo de los diferentes
niveles de la institucién escolar. Esta situacion se sanciona con la no
acreditacion. La dimensién del problema acostumbra a limitarse a la
consideracion del rendimiento académico individual como resultado de la

permanencia del alumno en la escuela.

La concepcion que acabamos de exponer no agota la problematica,
puesto que el fracaso escolar no tiene una sola representacién. En la
actualidad hay coincidencia al considerar que no se puede acotar el
fracaso escolar a partir de un unico descriptor (las calificaciones del
rendimiento escolar); la existencia de multiples manifestaciones
susceptibles de ser categorizadas de fracaso escolar reafirma Ila
caracterizacion de un concepto complejo que no puede verse reducido a

una definicién unidimensional.

Para superar las limitaciones vistas, la adopcién de un enfoque
interdisiciplinario que integra las aportaciones hechas desde Ia
sociologia, la pedagogia y la psicologia permite tratar la
pluridimensionalidad del fendmeno social que representa. Por otra parte,
el fracaso escolar debe analizarse en relacion a las condiciones en que se
desarrolla y ello nos conduce a considerar la triple interaccion entre el
contexto sociocultural, considerando, dentro de él, el contexto familiar
(estructura, clima, posicién social y econdmica, relaciéon con la escuela,
nivel de aspiraciones educativas, etc.) y el contexto territorial
(caracteristicas socioeconomicas del territorio donde se ubica la escuela
y el habitat de la familia); el contexto institucional, constituido por el
centro educativo que escolariza al alumno, con sus caracteristicas y
organizacion pedagogicas, recursos que recibe, politica de criterios de
evaluacion, titularidad, dimensién, etc.; y el alumno con sus

caracteristicas personales subjetivas y especificas.
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En la figura siguiente se muestra el concepto tridimensional del fracaso

escolar y la triple interaccion entre ellos:

KCONTEXTO SOCIOCULTURALﬂ

- FAMILIAR
- TERRITORIAL
FRACASO
ESCOLAR
FONTEXTO INSTITUCIONAL - ALUMNO )
<>

- CARACTERISTICAS
LPERSONALES SuU BJETIVASJ

k- CENTRO EDUCATIVO

Figura 4.1.: Representacion tridimensional del fracaso escolar y contextos de anlisis

Bajo esta perspectiva, el fracaso escolar se entiende que debe ser
asumido por los tres contextos influyentes. Marchesi y colaboradores
(2002), en una investigacion llevada a cabo con alumnos, padres y
profesores de 31 centros de la ESO (uno en la provincia de Guadalajara,
otro en Zamora y los restantes de la Comunidad de Madrid), encuentran
gue los principales predictores del progreso de los alumnos son, por
orden de significatividad, los conocimientos iniciales de los alumnos en
las &reas correspondientes, las habilidades metacognitivas, el contexto

sociocultural de los alumnos y de los centros y el género:

- El nivel inicial de los alumnos, en todas las areas y en todos los cursos,
al principiar sus estudios de Secundaria es el predictor principal de sus
resultados en 2° y éstos lo son para los de 4° de la Educacién
Secundaria Obligatoria, derivandose de este andlisis que para mejorar
los progresos de los alumnos debe de incidirse en los niveles educativos
anteriores, la Educacién Infantil y la Educacién Primaria.

- El desarrollo metacognitivo (el propio conocimiento y control que

ejercen sobre los procesos cognitivos) de los alumnos, concretamente
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la capacidad de verificar los resultados y la metacomprension,

constituye el segundo predictor en importancia en todas las areas. Los
alumnos que han desarrollado estrategias de aprendizaje basadas en la
elaboracion de la informacién como la confeccion de esquemas, mapas
conceptuales, resimenes o seleccion de las ideas principales muestran
mejores progresos que aquéllos que utilizan la memorizacién en sus
aprendizajes.

- El tercer factor que mas influye en los resultados de los alumnos es el
contexto sociocultural y ello se constata en un doble sentido: el
contexto sociocultural del alumno y el contexto sociocultural del centro.
Se aprecia que el entorno sociocultural de la familia influye méas en las
areas relacionadas con los estudios humanisticos, mientras que el
entorno escolar muestra su influencia en el ambito de las areas
cientificas. Como el efecto del contexto sociocultural verificado
estadisticamente no se aprecia en todas las areas y sus efectos son
inferiores a los otros dos descriptores, debe matizarse la influencia del

contexto sociocultural, mas reducida de lo que inicialmente se preveia.

3. La calidad de la enseflanza: El término de calidad lleva asociada una
problemética conceptual como han significado Marchesi y Martin (1998)
o también Gairin (1999). La cuestion de la calidad en educacion significa
cosas diferentes segun los enfoques y los grupos de interés, segun se
hable de procesos o de resultados, segun para quién y para qué sea esa
calidad (Antinez, 1999). Est4d fuertemente relacionada con las
finalidades y valores del sistema educativo y con la idea subyacente que

se tiene de persona.

La aparicion del concepto calidad de la educaciébn se produjo
histéricamente en un contexto determinado, proviniendo de un modelo
de calidad que se mide por los resultados obtenidos al final de un
proceso o producto final. Por lo general, esta concepcién va relacionada
con una evaluacion centrada en la obtencion de resultados referentes a
la esfera cognitiva de los aprendizajes, no teniendo en cuenta otras

dimensiones del alumno que también afectan a la educacion.
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A partir de los 80 emerge en el mundo empresarial el concepto de
gestion de calidad total y control de calidad total (Total Quality
Management, Total Quality Control) que ha actualizado su version para
poder adaptarse al &mbito educativo y asi disipar dudas y desconfianzas
por su proveniencia empresarial. En el modelo de calidad total educativa
se focaliza el interés sobre la satisfaccion del destinatario o beneficiario,
el educando, que ocupa el lugar del cliente en el terreno empresarial. La
posicion central que ocupa el alumno sintoniza con los nuevos postulados
de la pedagogia, sin descuidar los contenidos educativos ni el rol del

docente, pero no siendo tan prioritarios como en otras épocas.

Para que el alumno sea el actor central cabe que la escuela defina con
claridad su proyecto educativo, sus propuestas didactico-pedagogicas y
sus procesos de gestion, lo cual es coincidente con la mejora continua de
la gestion empresarial. Ello demanda la implicaciéon y participacion de
todos los agentes de la comunidad educativa, equipos directivos,
profesores, personal no docente y padres, siendo este rasgo equivalente
al que se manifiesta en la empresa en la que todos estan involucrados en
la mejora de la calidad y no se reduce especificamente al ambito de un

departamento de calidad.

La actitud sistémica de este modelo permite ver el sistema escolar como
un todo relacionado con su medio socioeconémico, incorporando los
parametros de eficacia y eficiencia al concepto de calidad descrito. De
esta manera el funcionamiento escolar correcto se corresponde con la
constatacion de los objetivos planificados y los rendimientos obtenidos en
un proceso de adecuacion continua. Debido a la falta de presencia de las
finalidades y valores transcendentes que impulsen la institucion
educativa, el concepto de equidad debe integrarse a la calidad total. La
equidad que se sostiene en educacion guarda relacion con la igualdad de
oportunidades, la ensefianza comprensiva y el respeto a la diversidad,
entendiéndose como una igualdad proporcional mas que aritmética, que
se concreta en el suministro y empleo de recursos materiales y formales

destinados a alumnos, profesores e instituciones escolares.
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La busqueda de la equidad se entremezcla con la mejora de la calidad, y

la condiciona.

Acabamos de ver, pues, a la luz de lo expuesto, que la basqueda de una
aproximacion a los conceptos de nivel educativo, fracaso escolar y calidad
educativa se caracteriza por su complejidad, manifestandose en la
conceptualizaciébn de cada uno de ellos una pluralidad de componentes que
interaccionan mutuamente. Por separado, ninguno de ellos puede explicar
suficientemente para aprehender convenientemente el concepto. La prodigalidad
en el uso de estos términos en contextos diferenciados da lugar a interpretaciones
distintas, comportando que se hayan impuesto en cuanto al nhombre pero no en
cuanto a compartir su significado. Ademés los tres términos también se

entremezclan entre si, siendo facil que se crucen elementos definitorios entre ellos.

4.5.2. Legislacion educativa de este periodo

La consideracion de los factores expuestos anteriormente han propiciado la
gestacion de la Ley Organica de la Calidad de la Educacién (LOCE). EI Documento
de Bases de dicha Ley fue presentado, a los representantes de las Comunidades
Auténomas, el 11 de marzo de 2002 por el Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte en la Conferencia Sectorial de Educacién. Incorporadas numerosas
modificaciones en el texto, el Consejo de Ministros aprobd, el 26 de julio de 2002,
el Proyecto de Ley Organica de Calidad de Educacién. Finalmente fue aprobado por
las Cortes Generales el 19 de diciembre de 2002 y publicada, en el BOE de 24 de
diciembre de 2002, con el nombre de Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre,

de Calidad de la Educacion.

4.5.2.1. Caracteristicas mas relevantes

En la exposicion de motivos de la LOCE, se evidencia la aceleracion de los
cambios sociales que justifica la necesidad de acometer la reforma del sistema
educativo. Reformas que antes eran consideradas acontecimientos histéricos, como
hemos expuesto anteriormente, por su excepcionalidad y durabilidad en el tiempo,

ahora se convierten en procesos de continua mejora. También se justifica la
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necesidad de ajustar el sistema educativo a las demandas procedentes de los

sistemas politico, social y econ6mico:

“Como es obvio, los sistemas educativos estan afectados por ese
mayor dinamismo y complejidad de la realidad social. Precisamente por
ello, las reformas educativas han dejado de ser acontecimientos
excepcionales, y se han convertido en procesos relativamente continuados
de revision, ajuste y mejora. Se trata de procesos necesarios para atender a
las nuevas exigencias y retos de la educacion que comparecen en la escena
politica, social y econdémica; y también, para evitar que la rigidez de los
marcos normativos se rompa por el empuje de una realidad en continuo

cambio que, con frecuencia, sobrepasa a aquéllos”.

Con el analisis de la situacion actual del sistema educativo se reconoce la
extension de la educacién y se plantea al mismo tiempo la consideracion sobre la

calidad:

“[...] Los problemas del sistema educativo no se concentran ya en
torno a la tarea de universalizar la educacion bésica. Se concentran, méas
bien, en la necesidad de reducir las elevadas tasas de abandono de la
educacién secundaria obligatoria; de mejorar el nivel medio de los
conocimientos de nuestros alumnos [...]

[...] Asi, una cuarta parte del alumnado no obtiene el titulo de
Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria, y abandona el sistema sin

titulacion ni cualificacion”.

A efectos de nuestro trabajo, hemos aglutinado los aspectos que se recogen

en la Ley Organica de Calidad de la Educacion alrededor de

1. Nueva reestructuracion del sistema educativo. Los ambitos que

considera la LOCE son los siguientes:

“Articulo 7. Ambitos
1. El sistema educativo comprende la educacion preescolar, las

ensefianzas escolares y la ensefianza universitaria.
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2. La educacion preescolar tendra caracter educativo-asistencial y
dispondra de una regulacién especifica.

3. Las ensefianzas escolares son de régimen general y de régimen
especial.

Las ensefianzas escolares de régimen general se organizan en los
siguientes niveles:

- Educacion Infantil.

- Educacion Primaria.

- Educacion Secundaria, que comprende las etapas de Educacion

Secundaria Obligatoria y Bachillerato, asi como la Formacién Profesional

de grado medio.

- Formacién Profesional de grado superior.

TIPO DE
ENSENANZA LOGSE LOCE
ler ciclo: PO, P1y P2 | Educacion ~
~ ., ~ Hasta los 3 afios
Ensefianza Educacion | (1-3 afios) preescolar
voluntaria Infantil 2° ciclo: P3, P4y P5 Educacion | Un ciclo
(3-6 anos) Infantil (3-6 anos)
ler ciclo: 1°y 2°© ler ciclo: 1°y 2°©
(6-8 anos) (6-8 anos)
L 2° ciclo: 3°y 4° Educacion | 2° ciclo: 3°y 4°
Educacién ~ L N
Enseft Primaria (8-1Q anos) Primaria (8-1Q anos)
nsgn_anza 3er ciclo: 5° y 6° 3er ciclo: 5° y 6°
basica (10-12 afios) (10-12 afios)
(obllg:\t_c;rla y ler ciclo: 1°y 2°© 1° Asignaturas
gratuita) Educacién | (12-14 afios) Educacion | 2° comunes
Secundaria | 2° ciclo: 3° y 4° Secundaria | 3° Asignaturas
Obligatoria | (14-16 afios) Obligatoria o comunes y
4 especificas
Ensefianza Bachillerato ’CFGM Bachillerato | Formacion Profesi_onal
postobliga- (ler _curso) (1 6 2 cursos) (ler _curso) de grado med_lo
toria Bachillerato CFGS Bachillerato | Formacion Profesional
(2° curso) (1 6 2 cursos) (2° curso) de grado superior

Cuadro 4.4.: Estructura del sistema educativo no universitario en la LOGSE y en la LOCE

Cabe destacar la desvinculacién de la Educacion preescolar de la etapa

de Educacion Infantil; ésta tendra caracter voluntario para las familias y

su finalidad es la de atencion educativo-asistencial a la primera infancia.

Se establece el caracter gratuito de la Educacion Infantil para satisfacer

la demanda social existente en este nivel educativo. En la Educacién

Secundaria Obligatoria desaparece la concepcion ciclica de la etapa para

organizarse por niveles.
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2. Cambios curriculares: Un primer cambio que introduce la LOCE es la

ruptura con la estructura de la ESO en ciclos, para pasar a

organizarse en cuatro cursos académicos.

Un segundo cambio importante en la Educacion Secundaria Obligatoria es
el abandono de las areas de conocimiento establecido por la LOGSE, para
volver a la organizaciéon de los contenidos de ensefianza por
asignaturas, impartiéndose las siguientes: Biologia y Geologia; Ciencias
de la Naturaleza; Cultura Clasica; Educacion Fisica; Educaciéon Plastica;
Etica; Fisica y Quimica; Geografia e Historia; Latin; Lengua Castellana y
Literatura; Lengua oficial propia y Literatura de la Comunidad Auténoma,
si es el caso; Lenguas extranjeras; Matematicas; Musica; Tecnologia y

Sociedad, Cultura y Religion.

Quizéa la novedad que mas destaca y la que mas discusion ha suscitado
es el establecimiento de distintos itinerarios formativos, en lo que
viene a representar un nuevo modelo para diversificar la oferta educativa
en la etapa de la ESO. Cada itinerario estara constituido por un conjunto
de asignaturas comunes y de asignaturas especificas, y su definicion sera

un aspecto de las competencia reservadas al Gobierno del Estado.

En los dos primeros cursos de la ESO todos los alumnos recibirdn una
ensefianza comun. Al finalizar el segundo curso, el equipo de evaluacion
emitird un informe de orientacién escolar para cada alumno que servira
de orientacion a las familias y al alumno en la eleccion del itinerario

posterior que mas se adapte a sus capacidades e intereses.

En los cursos tercero y cuarto, las ensefianzas se organizan en
asignaturas comunes Yy asignaturas especificas que constituyen los
diferentes itinerarios formativos. En el tercer curso seran dos: el
Itinerario Tecnoldgico y el Itinerario Cientifico-Humanistico. En
cuarto curso, se establecerdn tres: el Itinerario Tecnoldgico, el
Itinerario Cientifico y el Itinerario Humanistico. Ademas, el 4°

curso pasara a denominarse Curso para la Orientacion Académica y
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Profesional Postobligatoria, teniendo un marcado caracter propedéutico

de los estudios postobligatorios y de la incorporacion a la vida laboral.

Los itinerarios seran elegidos por los alumnos, conjuntamente con sus
familias, no siendo irreversibles; la eleccion de un itinerario realizado en
tercero no condicionara la de cuarto. Todos los itinerarios conduciran a
la obtencion del Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria que

faculta el acceso a los estudios no obligatorios.

Otro de los aspectos que contempla la LOCE son los programas de
iniciacion profesional (PIP). Para los alumnos con méas de quince afios
de edad que opten por no cursar los itinerarios, seguiran los programas
de iniciacion profesional, que substituyen a los actuales Programas de
Garantia Social, forman parte del sistema reglado, tienen una duracion
minima de un curso académico y estan integrados por contenidos
curriculares esenciales de la formacion bésica y por modulos
profesionales. Los alumnos que superen un PIP obtendran la titulacion
de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria, cosa que no sucede
con los Programas de Garantia Social, lo que facilita la consecucion de

ese titulo y faculta para proseguir con sus estudios.

ITINERARIO | ITINERARIO | ITINERARIO | o5 £
TECNOLOGICO | CIENTIFICO | HUMANISTICO 13
(@)

ITINERARIO ITINERARIO pp | |8

TECNOLOGICO | CIENTIFICO-HUMANISTICO ks
o

©

~ c

ENSENANZAS COMUNES a3

o

o

ENSENANZAS COMUNES =

a

Figura 4.2.: Diversificacion curricular de la ESO contemplada en la LOCE
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3. Evaluacioén, promocion y acreditacion en la Educacion Secundaria

Obligatoria. Varios son los cambios introducidos en relaciéon con la
regulacién de la evaluacién y la promocion de los alumnos que habia

establecido la LOGSE para la etapa de la ESO.

Una de las caracteristicas mas relevantes en este aspecto es, como se ha
apuntado anteriormente, la supresién de los ciclos y de las areas de
conocimiento en beneficio de la separacion en cursos académicos y de
asignaturas. Ello se traduce en que el profesorado realizard una
evaluacion diferenciada segun las distintas asignaturas del curriculo y

no integradora ni global de los objetivos generales de etapa.

Otra lo constituye el establecimiento de un maximo de asignaturas
suspendidas para poder pasar de curso, la recuperacién de las pruebas
extraordinarias y la eliminacion de la promociéon automatica de curso, por
la que los alumnos promocionaban al curso  siguiente
independientemente del nimero de asignaturas suspendidas. Aquellos
alumnos que no superen alguna asignatura podran realizar una prueba
extraordinaria; si, una vez realizada, el numero de asignaturas no
aprobadas es tres 0 mas, el alumno debera repetir curso. Cada curso

podra repetirse una sola vez.

Para la obtencion del Titulo de Graduado en Educacién Secundaria
Obligatoria, se hace necesario aprobar todas las asignaturas; en caso que
no sea asi, los alumnos recibirdan un Certificado de Escolaridad,
constando los afios cursados. En casos excepcionales, un alumno puede
superar el dltimo curso de la ESO, aunque le falte alguna asignatura por

aprobar.
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ASPECTO LOGSE LOCE
Duracion ~ - De los 6 a los 16 afios
N - De los 6 a los 16 afios. .
escolarizacion (excepcionalmente hasta los 15).

- Organizacion por cursos y por
asignaturas.

- Asignaturas comunes en 1°y 2°,

- Asignaturas comunes y especificas

- Descentralizado y flexible,
con tres niveles de concrecion.
- Curriculo comdn y variable.

- Organizacion por ciclos y por

Disefio . X en 3°y 4°,
. areas con tres tipos de o . o. .
curricular S L . - Dos itinerarios en 3°: Techoldgico
contenidos: procedimientos; S e .
. y Cientifico-Humanistico.
hechos, conceptos y sistemas L . o
. - - Tres itinerarios en 4°:
conceptuales; actitudes, P o
Tecnolégico, Cientifico y
valores y normas. L
Humanistico.
- Continua, global e
integradora segun el trabajo . . . ,
9 9 . ! - Continua y diferenciada segun las
L realizado en otdas las &areas : )
Evaluacion ] asignaturas del curriculo.
del curriculo. :
. . - Por asignaturas y cursos.
- Por areas y ciclos (excepto
en 3° de la ESO).
- No hace falta aprobar todas
las areas para promocionar de | - Pruebas extraordinarias.
Promocion curso. - Con mas de dos asignaturas no

- Desaparicién de los aprobadas, se repite el curso.
examenes de septiembre.
- Se puede acreditar con areas | - Excepcionalmente hay la

suspendidas. posibilidad de acreditar con alguna
Acreditacion - Graduado en Educacién asignatura suspendida.
titulacion y Secundaria, al acreditar 4° de | - Graduado en Educacion
ESO. Secundaria Obligatoria, al acreditar
- No figura la calificacion 4° de ESO.
obtenida. - Figura la nota media obtenida.
Programas de Garantia Social: C
| Programas de Iniciacion
- No forman parte del sistema . )
reqlado Profesional:
Medidas de 9 ) - Integrados en el sistema reglado.
L - Capacitan para el mundo - )
capacitacion laboral - Su superacién permite obtener el
) . titulo de graduado y proseguir con
- No otorgan el titulo de .
los estudios.
graduado.

Cuadro 4.5.: Comparacion entre la LOGSE y la LOCE

4. Modelos de ordenacion de la Educacién Secundaria: El modelo que
adopte un pais para ordenar su sistema educativo tiene que estar en
estrecha relacion con las finalidades que se le otorguen al mismo y, a su
vez, incide en la estructura y funcionalidad de los centros educativos.
Con ello se esta significando la necesidad de llegar a un pleno ajuste de
los escenarios donde se concretan las finalidades educativas con el
modelo de educacion adoptado (Rul, 2002). La concrecion de los fines de

la educacion puede hacerse de acuerdo a uno de los siguientes modelos:
Josep Ma Zaragoza Radua (2003) -101 -




Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluaciéon de los aprendizajes
de los alumnos

CARACTE-
MODELO COMPRENSIVO RISTICAS MODELO SELECTIVO
- Principio de igualdad: - Principio de diversificacion
integracion de todos los alumnos funcional:
en el periodo de educacion Agrupacion Fuerte diferenciacién en funcion
obligatoria. de los de sus aptitudes e intereses, en el
- Principio de individualizacion: | alumnos mismo centro o en diferentes
Débil diferenciacion segun las centros.
caracteristicas de los alumnos
- Logica centrada en el sujeto: - Principio de la medida y de
Enfasis en qué sabe el alumno, las evaluacion:
estrategias de aprendizaje y La objetivacion de las
multiplicidad de oportunidades. diferenciaciones se hace a partir
Se produce aprendizaje cuando el de los resultados obtenidos en las
alumno hace suyas las correcciones | Evaluacion pruebas y de ponderar las
del profesor sobre sus posibilidades mediante la
producciones evaluacion.
- Légica centrada en el objeto:
Se enfatizan los resultados, la
eficiencia.
- Criterio de formacion- - Criterio de seleccion-
seleccion: exclusion:
La informacidn evaluativa obtenida . La informacion evaluativa
. Interés de la : .
en un determinado proceso informacion obtenida en un determlnad_o
formativo aporta elementos para evaluativa proceso formativo proporciona
iniciar el siguiente proceso elementos para la transicion de un
formativo. estadio a otro, determinado por la
medida y la evaluacion.

Cuadro 4.6.: Modelos de ordenacién de la Educacion Secundaria (adaptado de Rul, 2002, 336-337)

A partir de la distincion indicada en el capitulo segundo al hablar de las
dimensiones que definen la evaluacion, la mision que se encomienda a la
dimension técnico-pedagdgica es la de satisfacer las demandas que se
formulan desde la dimension politico-ideoldgica. Consecuentemente, la
evaluacion adopta las caracteristicas que se le otorgan desde una

concepcion selectiva de la educacion.

Este aspecto concuerda con Mateo (2000) cuando expone la funcién de la
evaluacion del aprendizaje de los alumnos y su evolucion a la luz de los
cambios habidos en el enfoque del proceso de ensefiar y aprender. Se
observa que la tendencia actual en la valoracién de los aprendizajes que
realizan los alumnos se ha desplazado hacia los resultados que producen,
relegando a un segundo término los recursos educativos que se invierten.

Esta focalizacion hacia los outputs mas que en los inputs subraya la
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primacia de las finalidades, traduciéndose en la adecuacion de las

acciones y la toma de decisiones de modo prioritario hacia la

consecucion de los objetivos establecidos.

Siguiendo a Mateo (2000) y en conexién con los sistemas social, cultural,
politico y econ6mico que conforman los ejes de la dimension
politico-ideoldgica de la evaluacion, los factores que han favorecido la
adopcion de este enfoque han sido: la creciente demanda social centrada
en verificar si los estudiantes han adquirido unos niveles que garanticen
la 6ptima insercion en la formacion superior y en el mundo socio-laboral;
la nueva cultura del consumo, que valora el conocimiento en la medida
gue este es aprendido no ensefiado; la rendicion de cuentas que se tiene
gue hacer a las administraciones que, al dirigir sus peticiones hacia la
asuncion de los objetivos establecidos, hace que los resultados mas

preciados sean los que hacen referencia al rendimiento de los alumnos.

En la LOCE se reconoce explicitamente que las medidas adoptadas para
mejorar la calidad de la educacion se concretan en orientar abiertamente
el sistema educativo hacia los resultados. Ademas, la medida de los
resultados obtenidos propicia una intensificacion de los procesos
evaluativos del alumnaod, profesorado, centros escolares y sistema

educativo en su conjunto.

Acabamos este capitulo con dos epigrafes destinados a subrayar como
conceptualiza la LOCE dos aspectos, que se muestran claves en el espiritu que ha
inspirado dicha Ley, la calidad en la educacién y la recuperacién de la cultura del

esfuerzo:

5. La calidad en la educacioén: El presente proyecto de Ley tiene como
principal objetivo impulsar un sistema efectivo de calidad y con
oportunidades para todos, pretendiendo reducir el indice de fracaso
escolar, elevar el nivel de formacién de los alumnos, fomentar la cultura
del esfuerzo y mejorar las condiciones para el desarrollo de la funcion

docente.
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En el capitulo | de su Titulo Preliminar se enumeran los principios de

calidad del sistema educativo:

“Articulo 1. Principios.
Son principios de calidad del sistema educativo:

a) La equidad, que garantiza una igualdad de oportunidades de
calidad para el pleno desarrollo de la personalidad a través de la
educacion, en el respeto a los principios democraticos y a los derechos y
libertades fundamentales.

b) La capacidad de transmitir valores que favorezcan la libertad
personal, la responsabiliad social, y la cohesion y mejora de las
sociedades, que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion; asi
como la préctica de la solidaridad, mediante el impulso a la participacion
civica de los alumnos en actividades de voluntariado.

c) La capacidad de actuar como elemento compensador de las
desigualdades personales y sociales.

d) La participacion de los distintos sectores de la comunidad
educativa, en el ambito de sus correspondientes competencias y
responsabilidades, en el desarrollo de la actividad escolar de los centros,
promoviendo, especialmente, el necesario clima de convivencia y
estudio.

e) La concepcion de la educacion como un proceso que posee un
valor permanente, que se extiende a lo largo de la vida.

f) La consideracion de la responsabilidad y del esfuerzo como
elementos esenciales del sistema educativo.

g) La flexibilidad, para adecuar su estructura y su organizacion a los
cambios, necesidades y demandas de la sociedad, y a las diversas
aptitudes, intereses y expectativas de los alumnos.

h) El reconocimiento de la funcién docente como factor esencial de
la calidad de la educacion, manifestado en la atencion prioritaria a la
formacién y actualizacion de los docentes y a su promocién profesional.

i) La capacidad de los alumnos para confiar en sus propias
aptitudes y conocimientos, desarrollando valores y principios basicos de
creatividad, inciativa personal y espiritu emprendedor.

j) El fomento y la promocion de la investigacion, la experimentacion

y la innovacion educativa.
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k) La evaluacion y la inspeccion del conjunto del sistema

educativo, tanto de su disefio y organizacion como de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.
[) La eficacia de los centros escolares, mediante el refuerzo de su

autonomia y la potenciacion de la funcién directiva de los centros”.

6. Valoracion de la cultura del esfuerzo: El nuevo proyecto educativo
descansa en la conviccibn de que el esfuerzo y la exigencia son
condiciones basicas de la calidad del sistema educativo. El actual modelo
educativo, que permite pasar de un curso a otro sin alcanzar los
conocimientos necesarios, no satisface a los alumnos, ni a sus familias,
ni al conjunto de la sociedad. Habitla a un pretendido éxito inmediato,
facil y sin esfuerzo, que provocara serias inadaptaciones cuando los
jovenes tengan que afrontar las exigencias y retos de la vida real. La
cultura del esfuerzo es una pieza indispensable que garantiza el

aprendizaje; sin el primero no hay el segundo.

La revalorizacion del esfuerzo personal queda recogida, en la exposicion
de motivos, en lo que constituye un primer eje de los cinco en que se

organizan las medidas encaminadas a promover la mejora de la calidad:

“Este nuevo impulso reformador que la Ley promueve se sustenta,
también, en la conviccion de que los valores del esfuerzo y de la
exigencia personal constituyen condiciones basicas para la mejora de la
calidad del sistema educativo, valores cuyos perfiles se han ido
desdibujando a la vez que se debilitaban los conceptos del deber, de la
disciplina y del respeto al profesor.

[...] En este sentido, la cultura del esfuerzo es una garantia de
progreso personal, porque sin esfuerzo no hay aprendizaje. Por eso,
que los adolescentes forjen su futuro en un sistema educativo que sitda
en un lugar secundario esa realidad, significa sumergirles en un
espejismo que comporta, en el medio plazo, un elevado coste personal,
economico y social dificil de soportar tanto en el plano individual como
en el colectivo.

Es precisamente un clima que no reconoce el valor del esfuerzo el

gue resulta mas perjudicial para los grupos sociales menos favorecidos.
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En cambio, en un clima escolar ordenado, afectuoso pero exigente, y
gue goza, a la vez, tanto del esfuerzo por parte de los alumnos como de
la transmision de expectativas positivas por parte del maestro, la
institucion escolar es capaz de compensar las diferencias asociadas a los

factores de origen social”.

- 106 - Josep Ma Zaragoza Radua (2003)



5. LA EVALUACION EDUCATIVA: EVOLUCION,
CONCEPTUALIZACION Y CARACTERIZACION

5.1. INtrodUCCION ....ovniiie e 109
5.2. Perspectiva histérica de la evaluacion...................ccccceuuen. 110
5.2.1. La primera generacion: <<generacion de la
=T [0 F= B 113
5.2.2. La segunda generacion: perspectiva dindmica de
[a evaluacion ...........ccoceuiiiiieiiee e 115

5.2.3. Desarrollo de la evaluacion en la década de 1960 .. 116
5.2.4. La tercera generacion evaluativa: eclosion de los

modelos evaluativos ..........cccveeiiiiiiieiiieeeeeeen, 118
5.2.5. La cuarta generacién evaluativa ............ccccceuee.e. 120
5.3. Categorizacion de la evaluacién segun el aspecto que se
ENfAtiZa . i 123
5.3.1. La evaluacion centrada en la consecucion
de [0S ODBJEtiVOS ....cevieieiieeeeee e 123
5.3.2. La evaluacion centrada en la precision del
MENITO O VAlOT ...uiviiiiiiiiic e, 123
5.3.3. La evaluacion centrada en el acopio de
informacién para la toma de decisiones ................ 124
5.3.4. La evaluacion como sintetizadora e
integradora de las anteriores ...........cccoeeeveevneennnens 125
5.4. Conceptualizacion de la evaluacion ...............ccoeeeveeenneeennnnnn. 125
5.5. Caracter multidimensional de la evaluacion ........................ 128
5.5.1. Objeto de la evaluacion ............ccccceeveiieincennennnn. 129
5.5.2. Finalidades de la evaluacion ................ccceceveennnne. 129
5.5.3. Temporizacién de la evaluacion ........................... 132
5.5.4. Instrumentalizacién de la evaluacion .................... 133
5.5.5. Modelos de evaluacion .............cccoceeeevinieiiieeinennn. 146
5.5.6. Agentes de la evaluacion .............cccceeeuveineennennnn. 149

5.5.7. Referentes de la evaluacion ............ccoeeeeeeieieiinnn.. 151



La evaluacion educativa: evolucion, conceptualizacion y caracterizacion
5.1. Introduccién

El hecho educativo ha sido objeto de valoracion desde siempre, a pesar de
que el sentido de esta valoracién ha cambiado a lo largo del tiempo por influencia
de las transformaciones habidas también en el contexto sociocultural de las

diferentes épocas.

La evaluacion se ha desarrollado a lo largo del s. XX, yendo desde un acto
puramente sancionador hasta convertirse en un acto educativo, que deviene un
proceso de mas amplitud y complejidad que el de medir. No es solamente una
interpretacion de una medida en relacion con la norma estadistica ya establecida o
en relacion con la consecucién de unos objectivos o patrones de conducta, también

es poder emitir juicios sobre descripciones cualitativas.

La divisién cronoldgica que se apunta en este capitulo tiene la pretension de
intentar situar el qué, para qué, como, cuando, con qué, de la evaluacion, de una
manera longitudinal que nos facilite la comprensién de la misma en el contexto
educativo actual. A lo largo del recorrido que se realizara, se pone de manifiesto el
concepto dindmico de la evaluacion, evolucion que ha venido dada por la influencia
ejercida desde las diferentes perspectivas en que se posicionan los modelos

evaluativos.

Las aportaciones que se traspasan de una época a otra son manifiestas y
evidentes, de manera que una postura prudente seria decir que en la actualidad
encontramos y recogemos toda una carga historica en materia de evaluacion que
no podemos olvidar ni obviar. La polémica mantenida entre los que se manifiestan
a favor de una u otra postura ha tenido al largo de los afios un marcado caracter
recurrente, apareciendo y desapareciendo en diferentes periodos historicos. En el

campo de la evaluacion se hace patente la dialéctica que existe.

La presentacion de diferentes modelos sobre la evaluacion nos aproximara
al concepto que adoptamos de la misma, en el que nos detendremos para
presentar el concepto actual de evaluacion y exponer la adjetivacion que

acompafia, actualmente, al campo semantico definido por la evaluacion;

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 109 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluaciéon de los aprendizajes
de los alumnos

mostraremos asi la relevancia de la compleja red tejida a su alrededor, para pasar a

analizar cada una de sus dimensiones asi como las interacciones con el resto.

5.2. Perspectiva histdrica de la evaluacion

La atencion a la evolucion histérica experimentada por la evaluacion permite
ver cémo el tema que nos ocupa ha ido desarrollandose paralelamente a los
cambios de las necesidades sociales, gracias a la incorporacion de las aportaciones
tedricas y técnicas surgidas en cada periodo histérico. EI hecho de que diferentes
autores se hayan entregado al trabajo de analizar la evolucion conceptual, histérica

y social de la evaluacion pedagdégica queda plenamente justificado:

“Ninguna introduccién a la evaluacion entendida como una practica
profesional estara completa si no se presta la debida atencion a la evolucion
histdrica del tema. Cualquier profesion, para satisfacer las necesidades de
sus clientes, debe evolucionar de acuerdo con los cambios de las
necesidades sociales y teniendo en cuenta todos los avances teéricos y
técnicos. A menos que los miembros de una profesion elaboren y sostengan
una perspectiva historica sobre su trabajo, probablemente seguiran
teniendo siempre una concepcion limitada de su funcion social, sin poder
estimular la innovacion ni contribuir a ella” (Stufflebeam y Shinkfield, 1987,

32).

La evaluacion es una actividad cuyo desarrollo va ligado inevitablemente con
la humanidad. La actividad evaluadora ya se practicaba en la antigledad,
remontandose al afio 2000 a.C., cuando se seleccionaba a los aspirantes que iban a
formar parte de la clase del funcionariado de la China. En la Biblia se relata que
Gedeon seleccionaba a los luchadores gracias a pruebas situacionales. El método
socratico del mundo clasico, siglo V a.C., contemplaba como parte de su
metodologia didactica la utilizacion de cuestionarios de evaluacién. San Agustin
defiende el establecimiento de criterios para discernir si el discipulo ha llegado a la

esencia de las cosas mediante leyes validas y no a través de meras palabras.

Se cifra en la Edad Media, la aparicion formal de los examenes. Para llegar a

magister, el aspirante debia pasar un examen oral publico delante de tribunal. Con
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el transcurso del tiempo, se introducen los exdmenes escritos que se prescriben

minuciosamente mediante criterios de evaluacion diferenciados por nivels y grados.

Con la instauracion de los sistemas educativos nacionales - primera mitad
del siglo XIX- el llamado <<examen de Estado>> conduce a obtener los diplomas
garantizados por el Estado, que capacitaba para acceder a determinados puestos
sociales al mismo tiempo que determinaba el estatus y poder de su poseedor.
Aunque habra que esperar hasta finales del siglo XIX para hablar de un

movimiento evaluativo reconocible y convertirse en profesional.

Louis Pelletier sefiala de manera sintética tres etapas basicas en las cuales

recoge las tendencias de la evaluacién (en Rodriguez Diéguez, 1980, 35-36):

ETAPA CARACTERISTICAS

- Fundamentado en los estudios inciales sobre los tests o
- De control del pruebas.

rendimiento (cientifica) | - Se materializa en la utilizacion de medios escritos y
tipificados como instrumentos de valoracién

- La medida no excluye las informaciones cualitativas que el
profesor va recibiendo del progreso del alumno

- El profesor emite un juicio del grado asumido de las
intenciones declaradas por el alumno.

- Compara los resultados obtenidos de los alumnos con
aquello que se habia previsto por parte del profesor

- De medida

- De evaluacion

Cuadro 5.1.: Sintesis de las etapas evaluativas

Stufflebeam y Shinkfield (1987) llevan a cabo un analisis sobre las
conceptualizaciones que ha ido recibiendo la evaluacion en el contexto de los
Estados Unidos bajo la Optica de la consideracion de la evaluacion como una
actividad que realizan los servicios profesionales y que lleva asociadas unas
responsabilidades no solamente personales, del profesor, sino también
institucionales, de agencias evaluadoras y de organismos publicos. Enmarcado
dentro de la evaluacion de programas, es totalmente factible trasladarlo a la
evaluacion pedagdgica. Tomando como referencia las contribuciones iniciales de

Tyler, se establecen cinco épocas o periodos:
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PERIO- CARACTERISTICAS

DO
& S | - Practica de la evaluacion sistematica sin ser un movimiento reconocible.
s 2 § - Tests de rendimiento para la evaluacion de programas escolares (ortografia) y
g8 i acreditacion de instituciones educativas.
‘% % § - Comparaciones, que eran costosas y problematicas, entre los grupos de con-
o <= | trol y grupos experimentales.

- Tyler acufia el término de evaluacion educativa, centrada en determinar si han
sido conseguidos o no determinados objetivos claramente definidos.

- Se reconocen y enfatizan las diferencias entre los objetivos de un lugar a otro
(influencia del contexto).

- Se comparan las realizaciones internas entre los resultados obtenidos y los
objetivos fijados, ahorrando los costos y el problema de los tests tipificados.

Epoca Tyleriana
(de 1930 a 1945)

- La sociedad americana se concentra con complacencia en olvidar la guerra 'y
superar la Depresion.

- Expansién de las ofertas educacionales dirigida a alumnos, maestros y servi-
cios educativos para la comunidad.

- Se desarrollan instrumentos y estrategias como nuevos tests, <<experimenta-
cion comparativa->, << coincidencia entre resultados y objetivos>> y procedi-
mientos estadisticos para analizar los datos educativos.

- No se avanza en los aspectos técnicos de la evaluacion.

- Las evaluaciones educacionales dependen de los limites de cada distrito
escolar, las fuentes de financiacion son locales o de organismos profesionales.
- Las agencias de evaluacion federales y estatales no estaban introducidas en el
campo de evaluacién de programas.

Epoca de la inocencia
(de 1946 a 1957)

- Lanzamiento, por parte de la Unién Soviética, del Sputnik I. Como reaccién se
desarrollan nuevos curriculos en matematicas, ciencias e idiomas y se estable-
cen evaluaciones del curriculo a gran escala.

- Los esfuerzos realizados (elaboracién cuidadosa de los curriculos y financia-
cién adecuada) no se corresponden con el éxito esperado.

- Cronbach critica las evaluaciones por falta de relevancia y utilidad, aconse-
jando recuperar la evaluacién basada en comparaciones de los resultados ob-
tenidos en tests tipificados, realizados por grupos experimentales y de control.
La evaluacion proporciona ayuda para elaborar los curriculos mas que informar
sobre el promedio del total de las calificaciones.

- Los tests estandarizados son cuestionados al ser inadecuados para diagnosti-
car necesidades y valorar los avances de los alumnos mas desfavorecidos.
Ademas no se adaptan bien al método de Tyler que contempla las diferencias
entre objetivos en funcion del contexto.

- Glaser, Tyler y Popham proponen la utilizacion de los tests con referencia a
criterios en lugar de los tests basados en las normas.

- Scriven y Stake amplian la conceptualizacion de la evaluacion insistiendo en la
necesidad de enjuiciar el mérito o el valor del objeto de evaluacion, evaluar las
metas y determinar los resultados que se desean (o no) del programa.

(de 1958 a 1972)

Epoca del realismo

- El campo de la evaluacion empieza a cristalizar, diferenciandose de las demas
disciplinas y emergiendo como una especialidad propia.

- Se crean organizaciones profesionales que reducen la fragmentacion y disper-
sién de la literatura sobre evaluacion y vehiculan la comunicacion, favoreciendo
el intercambio (Join Committee on Standards for Educational Evaluation).

- Se ha incrementado la comunicacion entre los partidarios de los métodos
positivistas/cuantitativos y los que se adscriben a los métodos
fenomenologicos/cualitativos.

Epoca del profesionalis-|
mo (1973 hasta ahora)

Cuadro 5.2.: Periodos en la historia de la evaluacion

-112 - Josep Ma Zaragoza Radua (2003)




La evaluacion educativa: evolucién, conceptualizacion y caracterizacion
Para el andlisis que efectuaremos de las transformaciones experimentadas

por el concepto de evaluacién en los diferentes periodos histéricos hemos seguido
a autores de nuestro contexto (Mateo, 2000, 24-35; Ibar, 2002; 36-37 y Rodriguez
Neira, 2000, 26-41), con lo cual se pone de manifiesto su contextualizacion y
determinacion tanto histérica como socialmente. Participando de la propuesta que
realizan Guba y Lincoln (1989) por lo que se refiere al desarrollo histérico de la

evaluacion, se establecen las siguientes épocas 0, como ellos dicen, generaciones:

5.2.1. La primera generacion: <<generacion de la medida>>

En esta época, que abarca desde mediados del s. XIX hasta 1940,
evaluacion y medida son actividades intercambiables, son sinénimas: evaluar se
entendia como medir estrictamente el rendimiento académico de los alumnos para
detectar las diferencias individuales; la medida consiste en la recogida de datos

cuantitativos.

Los trabajos de Fechner, hacia la segunda mitad del siglo XIX, centrados en
el campo de la psicologia experimental y en el estudio de las diferencias
individuales (que originaria la psicometria), pueden considerarse los inicios

formales de la medida en el campo de las ciencias humanas.

Debemos a Galton la utilizacion de la expresién <<test mental>> con sus
estudios sobre las diferencias individuales, iniciAndose con él los esfuerzos para
clasificar a las personas a partir de una inteligencia promedio, tipificando las
condiciones adecuadas para examinar a los individuos y llevar a cabo
comparaciones entre ellos. Para analizar los datos obtenidos, Galton emple6
métodos estadisticos aplicando los conceptos de curva normal, parametros de
tendencia central y de dispersiéon y la correlacién (para averiguar la magnitud de

semejanza entre las carcateristicas individuales de los padres y los hijos).

Los métodos estadisticos empleados por Galton fueron un referente para
Pearson, el cual establecio el coeficiente de correlacion mdultiple, formalizando las
bases de la estadistica multivariada. Los trabajos de Galton se extienden con
celeridad hacia otros paises: Alemania (Kreaepelin funda un laboratorio psicolégico

en el que dedica sus esfueros a medir los tiempos de reaccion de la memoria, la
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percepcion, la discriminacién y la fatiga); Estados Unidos (Cattell establece pruebas
mentales y fisicas en el Columbia College); Francia (Binet y Simon elaboran y

difunden, en 1905, una escala métrica para la medida de la inteligencia).

En el campo de la pedagogia, la investigacion pedagogica se encaminaba
hacia la creacion de tests especificamente escolares, puesto que las pruebas de
laboratorio y los tests psicofisicos provenientes del campo de la psicologia no
abordaban satisfactoriamente los problemas escolares ni abarcaban las areas de

conocimiento escolar.

Thorndike, con la publicacién en 1904 de Introduction to the theory of
mental and social measurement, facilita el camino para que Rice inicie la medicion
en pedagogia. El nivel de objetividad conseguido en la valoracion de las
caracteristicas psicoldgicas de los individuos mediante instrumentos pone en
evidencia la objetividad de la medida en educacion: se pretende que instrumentos
precisos y fiables substituyan los procedimentos basados en la observacion que se
llevaba a cabo de manera esporadica y con asistematicidad. Esta etapa representa
la explosion de los medios escritos y tipificados para valorar el rendimiento en el
campo cognitivo: a partir de 1910, se avanza rapidamente en la direccion que
apunté Rice, desarrolldndose escalas de redaccion, de ortografia, de célculo

aritmético y baterias de rendimiento.

Robert Dottrens publica hacia 1931 un estudio sobre el problema de la
Inspeccién en la Escuela Nueva con el que intenta aplicar las tesis de Taylor y Fayol
en el campo educativo. Consiste en un intento de traspasar los presupuestos de los
que participa la organizacion empresarial a la institucion escolar. Se establece un
paralelismo entre las fases del proceso industrial y las fases del proceso escolar: la
planificacion o disefio del producto, la ejecucion o elaboracion y el control del
producto elaborado en la produccién industrial encuentran su correspondencia con
la programacién, ensefianza y evaluacion del proceso instructivo (Rodriguez

Diéguez, 1980).
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PROCESO INDUSTRIAL

PLANIFICACION |:> EJECUCION |:> CONTROL

8 8 8

PROCESO INSTRUCTIVO

Figura 5.1.: Paralelismo entre el proceso industrial y el instruccional

Cobra importancia el plantearse dénde se ubica el punto o puntos de
control en los cuales es conveniente verificar dicha funcion. Razones de
complejidad y amplitud de los procesos implicados en la industria desaconsejan la
ejecucion de un control exhaustivo sobre todo el proceso por la poca rentabilidad y
esfuerzo que se requeririan. La evaluacion se verifica en la fase final del proceso.
Evaluacion y medida son concebidos en el contexto de la metafora industrial,
asumida en esta época: el control de calidad como comprobacién del rendimiento
de los alumnos. Los instrumentos que se utilizan para evaluar solamente aportan
informacion sobre los sujetos de forma individual y la evaluacion no se plantea
valorar el curriculo en el sentido de que no se cuestiona si es el que realmente

tiene que ser. La evaluacion se concibe de manera estéatica.

5.2.2. La segunda generacion: perspectiva dinamica de la evaluaciéon

Hasta ahora, la evaluacion estaba centrada en la formulacién de juicios
sobre los estudiantes considerados individualmente y adoptando como referencia la
norma de grupo. Entre 1940 y 1960 se producen nuevas orientaciones que
favorecen la transicion de la etapa anterior a ésta: el riguroso proceso de una
evaluacion pretendidamente objetiva, centrada en exceso en la utilizacién de
instrumentos técnicos para obtener datos cuantitativos, que no considera las

informaciones cualitativas; la pretension por recuperar el juicio que el profesor se
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formaba del alumno como consecuencia de observar diariamente su progreso y la
complementacién de los instrumentos cientificos de evaluacion del rendimiento de

los alumnos con la informacion que suministra la observacion.

Tyler (1950; 1951) insiste en estructurar el curriculo alrededor de unos
objetivos, constituyéndose éstos como guia para los profesores que aportan
criterios para elaborar materiales, concretar los contenidos, desarrollar programas
de instruccion y preparar los exadmenes. Tyler confiere a la evaluacién una nueva
orientacion, separandola del concepto de medida, sefialando que con la evaluacion
se pretende comparar la ejecucion de los alumnos con los objetivos educativos
previamente establecidos en forma de conducta, a fin de determinar hasta qué
punto se ha realizado el propésito pretendido mediante una actividad de

aprendizaje.

La evaluacion pasa asi a ser considerada como un proceso sistematico de
planificacion y recogida de informacién valorada en funcién de unos objetivos
fijados. Es una evaluacion centrada en los objetivos con un marcado caréacter
formativo. La evaluacion adquiere una funcién mas dinamica que la que tenia en la
etapa anterior: influir en el disefio del curriculo para poder optimizarlo,
defendiéndose la funcion formativa de la evaluacién por encima de la funcién

principalmente selectiva que se le otorgaba hasta ahora.

5.2.3. Desarrollo de la evaluaciéon en la década de 1960

La puesta en oOrbita en 1957 del primer satélite artifical, Sputnik I, por parte
de los soviéticos, removié los cimientos de una sociedad puntera en todos los
campos. En lo concerniente al sistema educativo, si a éste se le reconocia su papel
fundamental en el logro de los éxitos, también se le deberia responsabilizar de los

fracasos, interrogandose por la consecucion de los objetivos educativos fijados.

En este momento el concepto de evaluacion se ensancha y dirige su mirada
hacia otras funciones. El cuando evaluar no se sitta solamente al final del proceso y
se consolida el modelo de evaluacion basado en el criterio de localizacién temporal

segun el momento del proceso de ensefianza-aprendizaje en que se verifica la
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evaluacion (Rodriguez Diéguez, 1980). La ubicacion de la evaluacion y la finalidad

con que se lleva a cabo origina diferentes funciones de la evaluacion.

Cronbach, Scriven y Glaser realizan precisas aportaciones que contribuyen

al desarrollo de la evaluacién en la linea apuntada en esta época.

Cronbach (1963) se situa en este contexto al proponer que la evaluacion se
utilizara durante el propio proceso de evolucidon del programa, sin esperar que el
mismo haya finalizado. Ademas, para que la evaluacion sea de utilidad debe de

centrarse en la toma de decisiones que se derivan de la propia evaluacion.

Gracias a Scriven (1967) contamos con la aportacion de fecundas ideas que
ayudan a la diferenciacion entre evaluacion formativa y sumativa y que serviran de
guia para orientar la evaluacion actual. La formativa va encaminada a analizar el
grado en que se asumen los objetivos establecidos y comprobar si la planificacién
de las experiencias de aprendizaje contribuye a la obtencién de los resultados
esperados, otorgandole una finalidad de realimentacion. La sumativa coincide con
el sentido més clasico y tradicional de los examenes como control de calidad del
producto escolar, evaluacién del rendimiento final de los alumnos. Scriven
cuestiono y critico la preponderancia de la evaluacion centrada en los objetivos, ya
que, si estos adolecen de valor, carece de interés saber hasta qué punto se han

alcanzado.

Glaser (1963) desplaza el interés por establecer los objetivos hacia la
preocupacion por cémo han de ser medidos, desarrollando y propugnando nuevos
modelos alternativos de técnicas de evaluacion, surgiendo, con ello, la disyuntiva
de la evaluacion referida a norma (norm-referenced o NR) versus la evaluacion

referida al criterio (criterion-referenced o CR).

La evaluacion normativa, originalmente relacionada con el campo
psicologico, conviene en comparar y describir el comportamiento del alumno en
términos de posicién relativa que ocupa respecto al grupo. Permite la clasificacion y
discriminacion de los sujetos, pero no es efectiva para establecer estrategias
individuales de correccion o mejora. La evaluacion criterial, asociada con el campo

educativo, considera el rendimiento de los alumnos respecto de algun criterio
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preestablecido. Ademas, informa sobre el nivel de dominio obtenido por cada uno
de los alumnos respecto a los contenidos que son objeto de aprendizaje y permite

poner en marcha dispositivos de mejora.

Gomez Arbeo (1990) enumera una serie de factores que influyeron en el
surgimiento de la evaluacion criterial: el descontento de una evaluacién basada en
las caracteristicas psicolégicas, los trabajos de Glaser y Klaus (1963), la tarea de
Popham y Husek (1969), la ensefianza programada y la atencion a los objetivos de

conducta que debian alcanzar los alumnos después de la instruccion.

5.2.4. La tercera generacion evaluativa: eclosion de los modelos

evaluativos

Las lineas de trabajo de la época anterior establecen los fundamentos de la
evaluacion moderna, de modo que se propicia la entrada en la <<tercera generacion
evaluativa>> hacia 1970, siendo la multiplicacion de modelos evaluativos y la
profesionalizacion de la evaluacion sus rasgos mas caracteristicos. Los diferentes
modelos que van surgiendo se adscriben a uno u otro planteamiento evaluativo,

siendo el reflejo de los paradigmas existentes en el campo de las ciencias sociales.

5.2.4.1. Modelos evaluativos de caracter cuantitativo

Dentro del paradigma positivista encontramos que la linea de trabajo
iniciada por Tyler propicia que Stake, entre otros autores, insista en los modelos de
<<consecucion de metas>>; la linea, propuesta por Cronbach, deriva hacia la
proliferacion de los modelos de evaluacion centrados en la toma de decisiones,
siendo el modelo CIPP (Contexto, Input, Proceso y Producto) de Stufflebeam y
Guba el maximo representante de esta tendencia, aunque sin olvidar el modelo CSE
(California State Evaluation) de Alkin y el modelo UTO (Unidades, Tratamientos y
Operaciones) de Cronbach; el modelo de analisis de sistemas también se integra

dentro de esta perspectiva racional-cuantitativa.

La confrontacion paradigmatica que se produjo en el campo de las ciencias

sociales hacia mediados de 1970 se traslad6 al ambito evaluativo:
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- Se relativiza la objetividad de los modelos cuantitativos que se utilizan

tradicionalmente en la evaluacion de manera exclusiva y que se basan en

la préactica de normas estadisticas.

- Surgen, como alternativa, los modelos cualitativos que proponen una
evaluacion fundamentada en la observacion, descripcion e interpretacion

de las actividades y acontecimientos que suceden en el aula.

- Aparece la funcion pedagdgica de la evaluacion, mediante la cual el
profesor obtiene elementos de juicio para la toma de decisiones, actuando

en una u otra direccion al comparar los resultados con los objetivos.

- Se hace necesario poner al alcance del docente los instrumentos

pertinentes que posibiliten la modalidad cualitativa de la evaluacion.

5.2.4.2. Modelos evaluativos de caracter cualitativo

Entre los modelos que surgen como alternativa, enriqueciendo la

perspectiva cualitativa, se encuentran:

- El modelo <<libre de objetivos>> u orientado al consumidor, de Scriven
(desmarcandose de unos planteamientos de corte positivista), con el que
intenta responder a una doble cuestion: la evaluacion de unos objetivos
de referencia obligada y el interés de evaluar unos resultados no previstos

en principio;

- el modelo de <<critica artistica>> de Eisner, el cual, concibiendo la
ensefianza como un arte, otorga al evaluador el papel de observador, para

interpretar en funcién de la comprension que tenga del contexto;

- el modelo de <<evaluacion iluminativa>> de Parlett y Hamilton,
centrandose en el analisis de los procesos de negociacion que se verifican
en el aula y, coherente con esta concepcion, la evaluaciéon que parte del

pacto y la negociacion;
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- el modelo del <<estudio de casos>>, con Stake (en los Estados Unidos) y

Stenhouse, House y Elliot (Reino Unido), sigue en esta linea;

- el modelo de <<evaluacion respondente>> de Stake (evolucionando desde
una posicion inicial cuantitativa), centrado en el sujeto, intenta responder
(de ahi su nombre) a las necesidades reales que surgen cuando alumnos y

profesores desarrollan un determinado programa;

- el modelo de <<evaluacién democratica>> de McDonald prioriza el caracter
politico de la actividad evaluadora, idea de la que también participan Elliot

y Stenhouse.

La aparicion de estas alternativas cualitativas interpretativas-humanistas
conduce a un enfrentamiento con el modelo cientifico-l6gico-positivista,
retomandose la polémica entre paradigmas que se ha presentado tradicionalmente
de forma dicotémica: las explicaciones nomotéticas; la concepcion de la realidad
como dada, singular y convergente y la neutralidad de los valores (objetividad)
propios de la corriente filoséfica del realismo se enfrentan con las explicaciones
idiograficas; la consideracion que se hace de la realidad como construida, holistica y
divergente y la influencia que ejercen los valores (subjetividad) que sustenta la

tradicion filoséfica del idealismo (Arnal y otros, 1992).

En una palabra, perspectiva cuantitativa frente a perspectiva cualitativa. El
planteamiento metodoldgico adoptado a lo largo de estos afios por evaluadores de
una y otra tendencia los ha posicionado rigidamente conduciéndolos a una clara
confrontacion entre ellos, en especial por parte de los cualitativos, que han tenido
gue mostrarse con agresividad para poder remover los fundamentos del paradigma

cuantitativo que estaba so6lidamente asentado.

5.2.5. La cuarta generacion evaluativa

Desde 1990 se inician intentos para superar la incompatibilidad entre
paradigmas planteada por la adscripcién de los evaluadores a una u otra tendencia
de la época anterior, surgiendo unas expectativas para aproximar y complementar
los dos modelos de evaluacion, cuantitativos y cualitativos, especialmente desde un

punto de vista practico y de aplicacién concreta.
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Parece razonable la utilizacion conjunta de ambos métodos, y ello por

diferentes motivos: la diversidad de necesidades que debe atender la evaluacién
demanda el uso de mdultiples métodos; la evaluacién con funcién formativa,
orientada a la valoracion del proceso de aprendizaje, facilita una toma de
decisiones sobre el propio proceso de manera inmediata realimentandolo; la
evaluacion de finalidad sumativa, relacionada mas con la valoracion definitiva de
un proceso finalizado, permite verificar el grado de asuncion de los objetivos
previstos y valorar positiva o negativamente el producto evaluado (Casanova,
1985).

La utilizacion conjunta de los dos métodos manifiesta mas posibilidades que
si los consideramos por separado. Solamente con la consideracion y uso de
diferentes técnicas adscritas a una y a otra metodologia es posible triangular la
verdad de fondo. Guba y Lincoln, ante la multiplicidad de modelos evaluativos
habidos en la época anterior, estiman que debe avanzarse hacia la aproximacion de
perspectivas paradigmaticas, integrando el enfoque respondiente de Stake con el

constructivista.

Las caracteristicas correspondientes a las diferentes épocas que se acaban

de describir se recogen de manera sintetizada en el siguiente cuadro:
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EPOCAS CARACTERISTICAS

Desarrollo de la Psicometria y estudio de la Psicologia como

ciencia positiva:

- Campo de la psicologia experimental:

* Medida centrada en el estudio de las diferencias individuales

(Fechner).

» Métodos estadisticos, curva normal, pardmetros de

tendencia central, de dispersién y correlacion (Galton).

Primera generacion: | ¢ Estadistica multivariada, correlacion multiple (Pearson).

orientada a la medida | - Campo de la pedagogia:

(mediados del s. XIX | ¢ Los trabajos de Thorndike facilitan a Rice el inicio de la
hasta 1940) medicién en pedagogia.

* Instrumentos precisos, fiables y objetivos provenientes de

la psicologia deben substituir los basados en la observacién y

la asistematicidad de la pedagogia.

* Elaboracién de escalas de redaccion, de ortografia, de

célculo aritmético, baterias de rendimiento.

* Traspase de las tesis sobre el proceso industrial de Taylor y

Fayol al proceso instructivo.

Segunda generacion: | - Perspectiva dinamica de la evaluacion.
orientada a la - Tyler orienta la evaluacion hacia la consecucién de objetivos
descripcion y la obtencion de informacién sobre la eficacia del curriculo.
(1940 - 1960) - Los conceptos de evaluacion y medida se separan.
- Se amplian las perspectivas temporal y funcional de la
evaluacion.
Desarrollo de la - La evaluacion se utiliza sin esperar que el proceso acabe y
evaluacion se centra en la toma de decisiones (Cronbach).
(década de 1960) - Evaluacion formativa y sumativa (Scriven).

- Diferenciacion entre evalucion normativa y evaluacion
criterial (Glaser).
Eclosion de modelos evaluativos:
- De caracter cuantitativo:
* Consecucion de metas (Stake y otros).
* CIPP (Stufflebeam y Guba).
* CSE (Alkin).
Tercera generacion: * UTO (Cronbach)
Orientada a un juicio | ¢ Andlisis de sistemas.
determinado - De caracter cualitativo:
(1970 - 1990) * Libre de objetivos (Scriven).
» Critica artistica (Eisner).
* Evaluacion iluminativa (Parlett y Hamilton).
* Estudio de casos (Stake, Stenhouse, House y Elliot).
* Evaluacion respondente (Stake).
* Evaluacion democratica (McDonals, Elliot y Stenhouse).

Cuarta generacion: - Implicar en la evaluacion a todos los agentes interesados en
Orientada por un ella.

criterio negociado - Aproximacion y complementacion de enfoques.

(a partir de 1990) - Intentos para superar la incompatibilidad entre paradigmas.

- Utilizacién conjunta de los diferentes métodos para
beneficiarse de las ventajas que reportan cada uno.

Cuadro 5.3.: Epocas en la historia de la evaluacion
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5.3. Categorizacion de la evaluacion segun el aspecto que se enfatiza

Més alla4 del recorrido historico que acabamos de hacer por la evaluacion
educativa, Tejada (1997, 244-246), después de una revision de la literatura
pedagdgica, nos ofrece una valiosa tipologia de la misma en la que presenta las
definiciones propuestas por diferentes autores, agrupadas en cuatro grandes lineas

o tendencias.

5.3.1. La evaluacién centrada en la consecucion de los objetivos

El conjunto de estas definiciones pone el acento en verificar que el producto
final se ajuste a los objetivos previstos. En esta linea, la evaluacién al centrarse al
final del proceso de ensefanza-aprendizaje tiene una finalidad fundamentalmente
sumativa. La medicion, para poder comparar con un estandar, se convierte en el

acto nuclear de la evaluacion.

AUTOR DEFINICION DE EVALUACION
“Proceso que determina hasta qué punto se han conseguido los
Tyler (1950,69) objetivos educativos.”
“Etapa del proceso educacional que tiene por fin controlar de

Lafourcade modo sistematico en qué medida se han logrado los resultados

(1972,21) previstos en los objetivos que se hubieran especificado con
antelacion.”

Gronlund (1973,2) “Proceso sistematico para determinar hasta qué punto alcanzan

los alumnos los objetivos de la educacion.”
“Acto de comparar una medida con un estandar y emitir un
juicio basado en la comparacién.”

Mager (1975, 20)

Cuadro 5.4.: Definiciones de la evaluacion alrededor de la consecucion de objetivos

5.3.2. La evaluacién centrada en la precision del mérito o valor

Este grupo de definiciones ensancha el concepto de evaluacién visto en la
linea anterior, yendo mas alla de la consecucién de objetivos, puesto que, una vez
obtenida la medida, ésta va acompafiada de la emision de un juicio que valora la

medicion obtenida.
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AUTOR

DEFINICION DE EVALUACION

Schuman (1997)

“Proceso de emitir juicios de valor.”

Scriven (1967)

“Proceso por el que se determina el mérito o valor de alguna
cosa.”

Worthen y Sanders
(1973 citados por
Rodriguez Diéguez
1980, 19)

“Determinacion del valor de una cosa. Incluye la obtencion de
informacion para juzgar el valor de un programa, un
procedimiento, un producto, un objetivo o la utilidad potencial
de aproximaciones alternativas para alcanzar determinados
objetivos.”

Popham (1980)

“La evaluacién educativa sistematica consiste en un juicio
formal del valor de los fenébmenos educativos.”

Nevo (1983, 124)

“Apreciacién o juicio en cuanto a la calidad o valor de un
objeto.”

Joint Committe

(1988)

“La evaluacién es el enjuiciamiento sistematico de la valia o
meérito de un objeto.”

Alvira (1991, 10-11)

“Emitir juicios de valor, adjudicar valor o mérito a un
programa/intervencion, basandose en la informacion empirica
recogida sistematica y rigurosamente.”

Cuadro 5.5.: Definiciones de la evaluacion alrededor de la precision del mérito o valor

5.3.3. La evaluacion centrada en el acopio de informacioén para la toma de

decisiones

Las definiciones que se integran en esta linea siguen ampliando la visién de
la evaluacion, focalizando la atencién sobre la diversidad de objetos susceptibles de
aplicar la evaluacion y sefialando diferentes momentos y la finalidad evaluativa de

cada uno de ellos:

DEFINICION DE EVALUACION
“Proceso de identificar, obtener y proporcionar informacién
atil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas,
la planificacion, la realizaciéon y el impacto de un objeto
determinado, con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y
promover la comprension de los fenomenos implicados.”
“Proceso de recopilacion y utilizacion de la informacién para
tomar decisiones.”
“Proceso de reconocer las areas de decision importantes,
seleccionar la informacion apropiada y reconocer y analizar
la informacién para transmitir datos que ayude a tomar
decisiones para tomar alternativas.”
“Emitir un juicio valorativo sobre una realidad educativa en
funcion de unos datos y con el propésito de tomar
decisiones al respecto.”

AUTOR

Stufflebeam (1987, 183)

Cronbach (1963, 224)

Alkin (1969,2 , citado
por Tenbrick, 1988, 2)

Ferrandez (1993, 11)

Cuadro 5.6.: Definiciones de la evaluacion como proceso que suministra
informacion para la toma de decisiones
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5.3.4. La evaluacién como sintetizadora e integradora de las anteriores

AUTOR

DEFINICION DE EVALUACION

Provus (1969, citado por
Blazquez, 1988)

“Comparacion de las ejecuciones o comportamientos de los
alumnos con ciertas normas para determinar si se debe
llevar a cabo, se continla o se concluye el proceso de
ensefianza.”

De la Orden (1982, 2)

“Proceso de recogida y andlisis de informacion relevante
para descubrir cualquier faceta de la realidad educativa y
formular un juicio sobre su adecuacion a un patrén o
criterio, previamente establecido, como base para la toma
de decisiones.”

Tenbrick (1988, 19)

“Proceso de obtener informacion y usarla para formular
juicios que a su vez se utilizaran en la toma de decisiones.”

Cabrera (1987, 101)

“Proceso sistematico de obtener informacion para describir,
sea algun elemento, sea el proceso, sean los resultados
educativos, con el objeto de emitir un juicio sobre los
mismos, segun su adecuacion a unos criterios previamente
establecidos, y en todos ellos en orden a servir de base para
una eventual decisién educativa.”

Pérez Gémez (1983, 431)

“Proceso de recogida y provisién de evidencias, sobre el
funcionamiento y evolucién de la vida en el aula, sobre la
base de las cuales se forman decisiones sobre la posibilidad,
efectividad y valor educativos del curriculum.”

Casanova (1995, 55)

“Recogida de informacién rigurosa y sistematica para
obtener datos validos y fiables acerca de una situaciéon con
objeto de formar y emitir un juicio de valor con respecto a
ella. Estas valoraciones permitiran tomar las decisiones
consecuentes en orden a corregir o mejorar la situacion
evaluada.”

Cuadro 5.7.: Definiciones de la evaluacion que sintetizan e integran las anteriores

5.4. Conceptualizaciéon de la evaluaciéon

Estamos ya en condiciones de conceptualizar la evaluacion; en la misma se

observa que en los elementos que la caracterizan estdn subyacentes las

definiciones aportadas por los distintos autores vistos en los apartados anteriores.

La evaluacién es un proceso que se desarrolla siguiendo una secuencia de

fases o estadios:

1. Es un proceso sistematico de recogida de informacion:

Sistematizando sus fases, previendo y proveyendo los recursos,

construyendo o seleccionando la instrumentalizacion necesaria y

considerando los agentes evaluadores.
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. Que lleva asociado un juicio de valor: La recogida de informacion

tiene que ser valorada, en funcién de unos criterios o referentes, por
parte de los evaluadores con la emisidon de un juicio que sea relevante

sobre el objeto evaluado.

. Orientado a la toma de decisiones: Que puede ser hecha por el

evaluador o por otras personas o instituciones. La toma de decisiones
posibilita que la evaluacion supere la finalidad de ser un fin en si misma
para convertirse en un medio de, por ejemplo, mejorar la practica

educativa.

CONVENIO

4

ELABORACION
DE CRITERIOS

TOTALIDAD

4

RECOGIDA DE

EMISION DE UN
JUICIO DE VALOR

TOMA DE

INFORMACION DECISIONES

OBJETIVIDAD

Figura 5.2.: Elementos en la conceptualizacion de la evaluacion (Ferrandez, 1993, 10)

Nevo (1983), a partir de la reelaboracion de un esquema de Stufflebeam,

propone que el proceso evaluativo puede ser analizado bajo diez dimensiones:

1.
2.
3.
4.

¢ Coémo definir la evaluacién?
¢Cuales son sus funciones?
¢Qué son objetos de evaluacion?

¢Qué tipo de informacion exige la evaluacién de algo en

particular?
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5. ¢Qué criterios tenemos para decidir el mérito o la importancia de

lo que es evaluado?

6. (A quién deben servir 0 a quién deben ser utiles los juicios de la
evaluacion?

7. ¢Qué proceso hay que seguir para realizarla?

8. (Qué métodos de indagacion han de seguirse al evaluar?

9. ¢(Quién debe realizarla?

10. ¢Con qué criterios ha de juzgarse la evaluacion: por su utilidad,

factibilidad, por criterios éticos, por su precision...?

En la enumeracién del decalogo anterior ya se manifiesta la diversidad de
aspectos sobre los que hay que reparar en un proceso de evaluacion. De la Torre
(1994) nos ofrece una sinopsis en la que refleja la compleja red que constituye la

evaluacién didactica:

QUE Evaluar o PARA QUE
(objetivos) Diagnostico (finalidad)
Toma de decisiones Control de resultados
A QUIEN BAJO QUE
. . (modelos)
(sujeto/objeto) INTERROGANTES y FUNCIONES
Como Como
i ie DE LA
Innovacion ] ) reflexion
0 mejora EVALUACION DIDACTICA
POR QUIEN comMo
(agentes) (instrumentos)
Como formacion Como investigacion
CUANDO Prondstico EN QUE
(tiempo) (contexto)

Figura 5.3.: Componentes y funciones de la evaluacion educativa
(De la Torre, 1994, 321)

Por lo tanto, la evaluacion demanda la atencion sobre una multiplicidad de

aspectos o dimensiones y variables que mezcla, inevitablemente, planteamientos
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de caracter epistemoldgico, ideolégico y técnico, como ya reparé Tejada (1991) al
ofrecernos un ideograma en el cual consigue interaccionar las diferentes

dimensiones afectadas en la evaluacion.
Aun siendo el ideograma reflejo de la evaluacion de programas, contexto
para el cual se desarrolld, lo encontramos igualmente pertinente para nuestro

proposito.

5.5. Caracter multidimensional de la evaluacion

¢ QUE?
OBJETO
Contexto
Necesidades )
, “n Objetivos ;, COMQO?
¢PARA QUE? Contenidos Naturalista ©
EINALIDAD o Instituciones Experimental MODELO
Duagnos.tlca Profesores Basada en costos
Formativa Alumnos Basada en demanda
Sumativa vt
Cuantitativa
W Cualitativa
G/ALUACION
o k J Profesores
Inicial Alumnos
Continua . Equipo directivo 2
. < . Entrevistas , QUIEN?
¢, CUANDO? Dimijl Observacion AutoevaI:Jacién «Q
iferida Cuestionarios \Heteroevaluacién EVALUADOR
MOMENTO Pruebas objetivas Interna
validez Externa
Fiabilidad
Pertinencia
¢CON QUE?
INSTRUMENTO
(RESPECTO
A QUE?

REFERENTE Coherencia con las Adecuacion a las Adecuacion a Adecuacion a
finalidades definidas por | necesidades formativas | determinados | los participantes
la politica de formacion | del contexto inmediato principios (necestldtgdes,

. - expectativas,
psicopedagdgicos intereses)

Figura 5.4.: Dimensiones basicas de la evaluacion educativa (Tejada, 1991, 88)

Pasamos a analizar seguidamente cada una de las dimensiones:
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5.5.1. Objeto de la evaluacion

La consideracion de esta dimensién proporciona la respuesta a qué evaluar,
siendo una caracteristica la multiplicidad de objetos del ambito educativo
susceptible de ser evaluada, como lo han puesto de relevancia, entre otros autores,
Coll (1980), Pérez Juste y Garcia Ramos (1989), De la Torre (1994), Villar (1994),
Tejada (1997) y Andudjar (2001). Asi mismo, la LOGSE recoge en su articulo 62,
que “la evaluacion del sistema educativo se aplicara sobre alumnos, profesorado,

centros, procesos educativos y administracion”.

En nuestro caso, focalizar el objeto de evaluacién en el proceso de los
aprendizajes de los alumnos nos lleva a considerar los contenidos. En el capitulo
segundo se ha expuesto, al considerar la dimensién técnico-pedagogica en su eje
epistemologico, la definicibn de qué areas integran el sistema educativo y cuales
son los tipos de contenidos que se incluyen en cada una de ellas; en el capitulo
tercero advertimos sobre la provisionalidad de los conocimientos y su posibilidad
de permanencia temporal en las diferentes areas del saber y de la cultura, lo que
nos lleva a considerar y apuntalar que los contenidos son una construccion social,

gue no son estaticos ni universales (Gimeno Sacristan, 1999).

El mismo término contenido como objeto de evaluacion esta sometido a
constante revision y ampliacion; prueba de ello lo constituye la evaluacion externa
gue ha promovido el Departament d’Ensenyament de Catalunya entre los alumnos

de 2° de la ESO centrada en evaluar las competencias basicas.

5.5.2. Finalidades de la evaluacion

Da respuesta al para qué, a las funciones o propoésitos que persigue la
evaluacion. Scriven (1967) establece la formalizacion orginal de la evaluacion
formativa y sumativa y la distincion entre ambas, afiadiéndose posteriormente otra

finalidad de la evaluacion, la de diagnéstico.
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5.5.2.1. Evaluaciéon diagnoéstica

La finalidad de la evaluaciéon diagnéstica consiste en, una vez recogida la
informacion de wun alumno o wun grupo al iniciar un periodo de
enseflanza-aprendizaje, permitir orientar correctamente el proceso a Sus

necesidades, llevando asociada una funcién pedagdgica.

5.5.2.2. Evaluacioéon formativa

El objetivo de la evaluacion formativa es detectar las dificultades que surgen
a lo largo del proceso de modo que permita ajustar, regular y mejorar el mismo,
considerandose por ello evaluacién procesual. La intervenciéon en un proceso para
mejorarlo debe realizarse mientras éste transcurre, antes de que concluya,
permitiendo proyectarse de manera proactiva hacia lo que queda por ejecutarse,
con lo cual la reflexion pedagogica esta presente en el propésito de la evaluacion
formativa. Esta funcién descrita otorga a la evaluacién el caracter de servicio y

ayuda al alumno (Pérez Juste y Garcia Ramos, 1989).

5.5.2.3. Evaluacién sumativa

La evaluacion sumativa es la que se lleva a cabo con la finalidad de
establecer el grado de consecucién de los objetivos fijados previamente (se evalian
los productos o resultados obtenidos) y sancionar de esta manera el valor del
aprendizaje. Esta funcion de la evaluacion ejerce el poder de control, seleccion y

sancion social (Mateo, 1992; 1997).

Jorba y Casellas (1997) entienden la evaluacion como un dispositivo
pedagdgico para la regulacién continua de los aprendizajes. La reflexion acerca de
esta cuestion conduce a que la evaluacion esté presente a lo largo de todo el
proceso, y bajo la finalidad de la evaluacién que sostienen estos autores especifican
la tipologia anterior. Cuando la informacion que se recoge en la evaluacion
predictiva o inicial con el objeto de establecer la situacién de partida al iniciar un

proceso de ensefianza-aprendizaje es referida al colectivo del grupo-clase, se
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denomina prognosis; mientras que, si se refiere individualmente a cada alumno,

recibe el nombre de diagnosis.

La evaluacién formativa puede adoptar tres formas: regulacién interactiva,
regulacién retroactiva y regulacion proactiva (Allal, 1988). La interactiva es una
consecuencia inmediata de las interacciones del alumno con el profesor, con sus
iguales y con los contenidos, estando dicha regulacion integrada en la situacion de
aprendizaje. La retroactiva y la proactiva son acciones de regulacién diferidas,
dandose después de una secuencia de ensefianza-aprendizaje: la primera se da
después de una evaluacion puntual, después de una secuencia de contenidos,
mediante actividades de refuerzo para superar las dificultades o corregir los
errores; la proactiva se proyecta al futuro, previendo actividades orientadas a
consolidar competencias mas que a solventar dificultades detectadas o errores ya

cometidos.

EVALUACION

segln su
finalidad

v
FORMATIVA SUMATIVA

puede ser puede ser
|
\ \Z v v
(PROGNOSIS) (DIAGNOSIS) (INTERACTIVA] PROACTIVA
RETROACTIVA

INICIAL o
PREDICTIVA

i
-

Figura 5.5.: Tipologia de la evaluacion segun su finalidad

Recordemos que en el capitulo cuarto se analizaron los efectos de la
universalizacion de la ensefianza sobre el nivel educativo de los alumnos y su
consideracion social. Podemos considerar ahora el papel que se otorga a la
evaluacion sumativa en el contexto de la universalizacion de la educacién. Gimeno

Sacristan (1999) hace notar con acierto que la funcion selectiva de la evaluacion se
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evidencia cuanto mas elevado sea el nivel escolar y menos candidatos accedan a él;
en la medida que la educacién se ha universalizado en las etapas de primaria y
secundaria y son obligatorias, el poder selectivo de la evaluacién se desplaza hacia

otros niveles del sistema educativo.

El énfasis sobre una de las funciones de la evaluacién en menoscabo de las
otras, como histoéricamente ha sido el caso de otorgar exclusividad a la evaluacion
sumativa y, actualmente, la tendencia a priorizar la formativa, conduce a reabrir la
dicotomia que llevé al enfrentamiento entre el paradigma cuantitativo y el
paradigma cualitativo. Nos interesan los procesos en la medida que permiten
conseguir los resultados deseados, pero si nos quedamos solamente con los
procesos estamos perdiendo la perspectiva de la educacibn como medio para
asumir los objetivos que nos proponemos. La evaluacién presenta un denominador
comun en muchos de los términos que la adjetivizan, actia al tiempo sobre el

proceso y el producto (Rodriguez Diéguez, 1998).

Entre las finalidades también pueden incluirse aquellas funciones mas
especificas como sefialan De Ketele y Roegiers (en Tejada, 1997, 247-248): en
relacion a las personas (considerar su rendimiento: inicial, procesual, final y
diferido), relacionadas con el sistema (gestion) y las relativas al conocimiento
(investigacion) o las referentes a las diferentes auditorias destinatarias de los
resultados (Gimeno Sacristan, 1997): para el propio alumno (diagndstico,
motivacion), el profesor-tutor (orientacion, diagnostico, prediccion, verificacién), el
grupo de profesores, la familia (diagnéstico, certificacion), el propio centro
(investigacion, acreditacion, seleccion), los profesores y centros de otro nivel
educativo o curso superior (orientacion, diagnoéstico inicial), la administracion

educativa o audiencia social en general (investigacion, comprobacion).

5.5.3. Temporizacién de la evaluacion

Esta dimension suministra la respuesta al cuando evaluar. Proporciona la
idea de que la evaluacién tiene que ser continua, enfatizando que la misma esta
presente a lo largo de todo el proceso educativo y no solamente al final del mismao.

La dimension temporal esta interconectada estrechamente con la dimension
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anterior, de manera que cada momento de la evaluacién (al inicio, durante o

continua y al final del proceso) se corresponde con una de las finalidades de la

evaluacion expuestas (diagnoéstico, formativa y sumativa) y con las decisiones a

tomar.
Dimension _, | [ conTINUA '/

| iNniciaL FINAL
temporal = | c 0 DURANTE
Dimension | 2 FORMATIVA ATIVA
funcional = | DIAGNOSTICA O PROCESUAL SUM

\l

- Detectar las caracte-

risticas del alumno.
Objetivos = | - Orientar al alumno
en el proceso.

- Identificar las dificul-
tades.

- Regular y mejorar
el proceso.

- Proporcionar infor-
macion al alumno.

- Valorar la consecu-
cién de los objetivos.

- Sancionar la valia de
los aprendizajes.

- Control social

Figura 5.6.: Interconexiones entre las dimensiones temporal y funcional de la evaluacién

Tal como observa Tejada (1997), el paralelismo que acabamos de exponer
entre cada uno de los momentos evaluativos y la funcion asociada no siempre se
hace patente en la practica, puesto que, en ocasiones, la evaluacion continua lleva
asociada el acopio de informacion sobre el alumno en cuanto a resultados parciales
para asegurar mejor su evaluacion sumativa y no para ajustar o regular el proceso
de ensefianza-aprendizaje. También en el cuando evaluar tiene sentido incluir la
evaluacion diferida, para averiguar la bondad de los aprendizajes y su impacto o
repercusion en la practica después de concluida la accion de ensefianza-

aprendizaje.
5.5.4. Instrumentalizacion de la evaluacion
La instrumentalizacion para registrar la informacion que se recoge en la

evaluacion de los aprendizajes ha sido tratada exhaustivamente en la literatura

pedagdgica existente, siendo una constante los diversos intentos por ofrecer una
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clasificacion de los mismos por parte de diferentes autores (Fernandez Huerta,
1952; Lafourcade, 1977; Rodriguez Diéguez, 1980; Besnainou y otros, 1989; Pérez
Juste y Garcia Ramos, 1989; Blanco, 1994; Arnal y otros, 1995; Mateo, 2000). En
todos ellos se pone de manifiesto la multiplicidad de instrumentos y pruebas que
utilizan los docentes, asi como la dificultad que supone ofrecer una clasificacion
sistematica satisfactoria. En algunas clasificaciones se evidencia un planteamiento
excesivamente sintético o, al contrario, una categorizacion exhaustiva y meticulosa

de algunas de las partes.

Lafourcade (1977, 77-78) ofrece una clasificacion de pruebas e
instrumentos de medicion y evaluacion empleados habitualmente por el docente en
el registro y la valoracién de los resultados del aprendizaje. Obsérvese en la misma
la presencia de dos grandes grupos: instrumentos y pruebas empleadas
predominantemente en la area cognitiva y la de técnicas e instrumentos que

complementan la obtencién de datos sobre el rendimiento escolar del alumno.
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De base no .
Ensayo o composicion.
Pruebas que estructurada.
requieren la De base
elaboracién de | semiestruc- Respuestas guiadas.
algtin tipo de turada.
respuesta. De base Respuestas breves.
estructurada. Completar.
Falso y verdadero.
Pruebas de Falso y verdadero con
alternativas correccion.
constantes. Falso y verdadero con
requisitos.
Falso - verdadero -
PRUEBAS DE | Pruebas que Pruebas de tres | dudoso.
PAPEL Y LAPIZ | requieren la opciones. Siempre - nunca - a
elaboracién de veces.
algun tipo de Pregunta directa.
\ respuesta. Pruebas de Enunciado incompleto.
oplec_)nes Mejor respuesta.
maltiples.

EMPLEADAS EN EL AREA COGNITIVA

Respuesta correcta.

Pruebas por
parejas.

Pares simples.

Pares compuestos.

Pruebas que

Ordenacion cronoldgica.

requieren la
ordenacion de
un contexto.

Ordenacion logica.

Pruebas multiitem

de base comun.

PRUEBAS
ORALES

Pruebas orales

Formales.

de base no
estructurada.

Informales.

Pruebas orales
de base
estructurada.

PRUEBAS PRACTICAS, DE EJECUCION O FUNCIONALES

<@ _. Registros de hechos significativos de la vida escolar.
= © | TECNICAS DE  7isias de control.

tu < | OBSERVACION —

s O Escalas de calificaciones.

W & | INFORMACION | Cuestionarios.

% Z | PROPORCIO- Inventarios.

0 '© | NADA POR EL )

O O | syUJETO Entrevistas.

Cuadro 5.8.: Técnicas e instrumentos empleados en el rendimiento de los alumnos

Rodriguez Diéguez (1980, 203-205) ya repar6 en el excesivo peso, en las
clasificaciones al uso, de las pruebas que requieren la elaboraciéon de algun tipo de
respuesta, respecto a las pocas modalidades de pruebas orales. Propone una
clasificacion en la que las notas dominantes son la funcionalidad y no la

exhaustividad, y que esta hecha siguiendo una triple perspectiva:
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1. El nivel de estructuracion: Que lo conceptualiza en funcién de la

elaboracion e implicacion que supone para el docente emplear una

técnica concreta.

. La situacién o escenario en que se recoge la informacién: Puede

variar desde situaciones totalmente naturales, como el recreo en el que
el alumno no se comporta para ser evaluado, hasta una prueba en la
cual el alumno es consciente de que se esta considerando su actuacién a

efectos de evaluarlo.

El tipo de lenguaje empleado: Se utiliza como indicador del
comportamiento que se quiere considerar. Un cuestionario de
observacion sirve de guia para los comportamientos generalmente no

verbales, mientras que una prueba utiliza un lenguaje de caracter verbal.

Bajo esta triple perspectiva, se consideran los siguientes tipos de técnicas de

evaluacion del rendimiento de los alumnos:

EXAMENES ORALES Debate.

Exposicién auténoma.

Entrevista.

EXAMENES ESCRITOS

Ensayo.
Problema.
Cuestiones.
Esbozos.

PRUEBAS OBJETIVAS

TECNICAS DE OBSERVACION

Incidentes criticos.
Cuestionarios.

TECNICAS SOCIOMETRICAS

ESCALAS DE ACTITUDES

Cuadro 5.9.: Técnicas de evaluacion

Una clasificacion fruto de la revision de las ideas vigentes en el ambito

académico y educativo sobre la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos es

la que nos ofrece Garcia Ramos (1994):
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» Anecdotario y ficha
Ao anécdotica. o
8 g Observacién Listas de control. Observacion directa
E i (Instrun_uintos de  "Escalas de estimacion.
registro —— -
o 9 ) Andlisis de trabajos. o
=3 — Observacion indirecta
a = Escalas de produccion.
(IT) 8 Cuestionarios e inventarios.
Z ﬁj Encuesta Entrevistas.
o Técnicas sociométricas.
Verbal.
Inteligencia general | No verbal.
Mixtos.
Baterias.

Razonamiento.
Creatividad/imaginacion.

De aptitudes Aptitudes perceptivas y de
(tipificados, externos) atencion.

Aptitudes diferenciadas | Memoria.
Destreza manual y motora.
Aptitudes profesionales.

Aptitudes espaciales,
numéricas, verbales y
artisticas.
Cuestionarios e inventarios de personalidad.
Escalas de actitudes.

De personalidad, Tests proyectivos y clinicos de personalidad.
intereses, actitudes y | Escalas de aptitudes.
adaptacion Pruebas de adaptacion: escolar, personal, familiar y

(tipificados, externos) | social.
Intereses vocacionales y profesionales.
Estilos cognitivos y otras variables.

Baterias de pruebas
pedagdgicas.
Pruebas de lectura,

INSTRUMENTOS DE MEDICION EN SENTIDO ESTRICTO

Externos escritura, composicion,
(tipificados) escritura, ortografia, dibujo,
etc.
De rendimiento y Técnicas y habitos de
pedagdgicos estudio.

De referencia normativa
(pruebas objetivas o
ensayo).

De referencia criterial
(pruebas objetivas o
ensayo).

Internos
(construidos por el
profesor o centro)

Cuadro 5.10.: Clasificacion de las principales técnicas e instrumentos de recogida de datos y medida
(Garcia Ramos, 1994, 65)
Es posible detectar tres dimensiones que se encuentran presentes en las

diferentes pruebas e instrumentos de evaluacion (Monedero, 1998): la primera
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hace referencia al tipo de expresion (oral, escrita, corporal o una mezcla de ellas)
gue se solicita del alumno; la segunda, a la naturaleza (libre, semiestucturada o
estructurada); y la tercera, a la tipologia de proceso cognitivo que ejercitan

(comprension o memorizacién):

) Semiestruc--
Libre turada Estructurada
Memorizacién
Oral
Comprensién
Escrita
Oral
c
?g Corporal
© Escrita
o
x
LIJ
Memorizacién
Corporal s}
&
. ¢
Comprension o
Q\
Libre Semiestruc-- Estructurada
turada
Naturaleza

Figura 5.7.: Tipos de pruebas (Monedero, 1998, 69)

Las técnicas e instrumentos utilizados, casi en exclusiva, en la recogida de
informacion mediante preguntas o tests (ya sean de elaboracion propia o
estandarizados) ha sido la nota predominante que han empleado los profesores en
la evaluaciéon de los aprendizajes de los alumnos, encuadrandose dentro de lo que
se ha denominado métodos de evaluacién tradicionales. Frente a esta linea surge

otro enfoque de la evaluacion: la evaluacion alternativa (Mateo, 2000).

A partir de la interrogaciéon constante sobre cémo aprenden los alumnos que
lleva a ensanchar las concepciones que se tenian en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, al contemplar la perspectiva que ofrece el constructivismo y
el aprendizaje significativo de Ausubel (1963), se han elaborado un conjunto de
instrumentos para una evaluacion que sea coherente con el nuevo marco

referencial. Novak y Gowin (1988), Ontoria y otros (1992), Jorba y SanMarti (1994),
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Rosell (1996), Mauri y Miras (1996), entre otros, han proporcionado y significado

diferentes instrumentos exponiendo su pertinencia y relevancia para las diferentes
finalidades, para cada momento y ajustandose a los diferentes tipos de contenidos

de la evaluacion.

5.5.4.1. Mapas conceptuales

Las aportaciones y precisas aclaraciones de Ausubel no ofrecen
instrumentos funcionales para ayudar a los profesores en la tarea de averiguacion
de aquello que el alumno ya sabe. Por ello, Novak crea especificamente y
desarrolla, en 1981, los mapas conceptuales para conectar con la estructura
cognitiva del alumno y poder asi exteriorizar lo que éste ya sabe, de manera que
sea publico. Los mapas conceptuales son un instrumento educativo puesto al
servicio de un proceso de ensefianza constructivista para inducir aprendizajes

significativos:

“Los mapas conceptuales tienen por objeto representar relaciones
significativas entre conceptos en forma de proposiciones. Una proposicion
consta de dos o0 mas términos conceptuales unidos por palabras para
formar una unidad semantica. En su forma mas simple, un mapa
conceptual constaria tan sélo de dos conceptos unidos por una palabra de

enlace para formar una proposicion” (Novak, 1988, 33).

La elaboracién de un mapa conceptual es una representacion jerarquica de
la estructura cognitiva que ha construido el alumno. De acuerdo con la definicion
proporcionada por Novak, podemos identificar en los mapas conceptuales unos

elementos y unas caracteristicas determinados.

5.5.4.1.1. Elementos de un mapa conceptual

1. Los conceptos, que se entienden como “una regularidad en los
acontecimientos o en los objetos, que se designa mediante algun
término” (Novak, 1988, 22). Los conceptos son desde la perspectiva del
sujeto, siguiendo a Novak, las imagenes mentales que provocan en

nosotros las palabras o signos mediante los cuales expresamos
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regularidades; como “los significados son idiosincraticos por naturaleza”
(Novak, 1988, 169), los conceptos no son exactamente iguales para
todos los individuos, aunque utilicemos las mismas palabras. Esta
peculiaridad se puede explicar por la forma particular de cada sujeto de
captar inicialmente el significado de un término, la experiencia que se
tiene sobre el aspecto de la realidad que se trata, los sentimientos que

evoca, etc.

Las proposiciones, formadas por dos o mas téminos conceptuales

unidas por palabras de enlace que forman una unidad semantica.

Las palabras de enlace o conectores que sirven para unir los
conceptos, indicar la relacién que existe entre ellos y dotar de significado

a las relaciones entre términos conceptuales.

Los ejemplos que responden a acontecimientos y objetos concretos

vélidos de aquello que designa el concepto.

5.5.4.1.2. Caracteristicas de un mapa conceptual

Por lo que se refiere a las caracteristicas de los mapas conceptuales, a parte

de su explicitacion ideografica con el correspondiente impacto visual, tenemos que:

1. Son un sistema de representacion jerarquica, en el que se sittan los

conceptos mas generales o inclusivos en la parte superior de la
estructura y los mas especificos o subordinados en la parte inferior. Por
tanto, los conceptos se hallan dispuestos por razén de importancia o de
inclusividad, construyéndose distintos niveles de jerarquia, de modo que
cada uno de los conceptos subordinados es mas especifico que el que se
halla en un nivel jerarquico superior. En un mapa conceptual solamente

aparece una vez el mismo concepto.

Los mapas conceptuales constituyen una seleccién o sintesis que

recoge lo mas significativo de la informacion ya sea de un tema o texto,
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lo que conlleva previamente a la elaboracion del mapa una condensacion

de los términos que hagan referencia a los conceptos sobre los que
centrar la atencion, pudiendo utilizarse varios mapas: uno para ofrecer
una visién global y otros centrados en los temas mas especificos;
también conviene reparar en el espacio que se requiere debido a la

limitacion fisica del soporte que se va a usar.

3. Los conceptos y conectores aparecen destacados: los primeros se
rodean o enmarcan mientras que los segundos no; los dos desarrollan
funciones de transmision del lenguaje. En ocasiones las lineas de enlace
o de unidon pueden terminar en flecha. Los ejemplos tampoco se

enmarcan o rodean porque no son conceptos.

4. Las ramificaciones que son cada una de las diferentes ramas que

pueden salir de un concepto.

5. Las conexiones o relaciones cruzadas son aquellas lineas de union
significativas entre diferentes conceptos que no sean contiguos (ocupan
ramificaciones conceptuales distintas); se producen como consecuencia
de que un mismo concepto no se puede repetir. Pueden indicarse

mediante flechas.
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@APA CONCEPTU@

es|un
de una INSTRUMENTO PARA ]
&REPRESENTACION caracterizado por
EST RUCTURA@ JERAlRQuiA] [siNTlEs@
PROPOSICIONES o — _ @ T CONEX@
formlada por precisa CIONES NES

INCLUSION) (SELECCION)
PALABRAS|  (CONCEPTOS
ENLACE
son

Xxpresan con
@GULARlDAD@
| en

| |
@ONTECIMIENT@ OBJETOS

s@ entre

TERMINOS
CONCEPTUALES

Figura 5.8.: Elementos y caracteristicas de un mapa conceptual

Novak y Gowin, que estaban interesados en estudiar los cambios cualitativos
en los mapas conceptuales de los alumnos, no pueden substraerse a la importancia
que confieren, profesores y alumnos, a los nameros; ello les lleva a disefiar un
sistema que sirva de guia para puntuar los mapas conceptuales, en base a la teoria
del aprendizaje significativo de Ausubel: la estructura cognitiva esta organizada
jerarquicamente. Los conceptos en la estuctura cognitiva experimentan una
diferenciacion progresiva y ocurre una reconciliacion integradora al reconocer y/o

resolver conflictos de significados entre nuevos conceptos:
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ASPECTO INDICADORES PUNTUACION
- ¢Se indica la relacion de significado entre - Un punto por cada
- dos conceptos mediante la linea que los une y | proposicion valida y
Proposiciones . P
la(s) palabra(s) de enlace correspondiente(s)? | significativa que
- (Es valida esta relacion? aparece.
- ¢Presenta el mapa una estructura - Cinco puntos por
jerarquica? cada nivel jerarquico
Jerarquia - ¢Es cada uno de los conceptos subordinados | valido.
mas especifico y menos general que el
concepto gue hay dibujado sobre éI?
- ¢Muestra el mapa conexiones significativas - Diez puntos por
entre los distintos segmentos de la jerarquia cada conexion valida
conceptual? y significativa.

. - ¢ Es significativa y valida la conexion que se | - Dos por cada
Relaciones " o d
cruzadas muestra’ _ o conexion cruzada que

Las conexiones cruzadas pueden indicar sea valida pero que
capacidad creativa y pueden recibir una no ilustre ninguna
puntuacion adicional. sintesis entre
conceptos.
- ¢Figuran acontecimientos y objetos - Un punto por cada
Ejemplos concretos que sean ejemplos validos de lo uno de ellos.
gue designa el término conceptual?

(adaptado de Novak y Gowin, 1988, 56)

5.5.4.2. Informes personales (cuestionarios KPSI)

Cuadro 5.11.: Criterios de puntuacion de los mapas conceptuales

Son las siglas correspondientes a Knowledge and Prior Study Inventory,
inventario del conocimiento y de los estudios previos, debido a Young y Tamir
(1977) y Tamir y Amir(1981), citados por Jorba y Casellas (1997). Sirven para que
los alumnos informen y reflexionen, antes de empezar un proceso de aprendizaje,
sobre el grado de conocimiento que creen que tienen en relacion a unos

determinados contenidos (asociados normalmente a conceptos y procedimientos).

Para elaborar un KPSI:

1. El profesor determina previamente qué requisitos de aprendizaje

considera necesarios para iniciar un tema nuevo.

2. Sobre los conceptos o procedimientos escogidos, se solicita a los
alumnos que expliciten su opinidn en cuanto a: primero, si los han
estudiado previamente o no y, segundo, qué grado de conocimiento

creen que tienen (por ejemplo: no lo conozco/no sé hacerlo, tengo una

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) -143 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluaciéon de los aprendizajes
de los alumnos

ligera idea, lo conozco parcialmente/sé hacerlo en parte, lo conozco/sé

hacerlo, lo puedo explicar a un compariero).

3. Las respuestas codificadas que corresponden a lo que manifiestan los
alumnos se pasan a un cuadro de doble entrada: en la parte superior
aparecen las respuestas a cada una de las preguntas y en la izquierda el
nombre de los alumnos, procediendo a marcar con alguna sefial la
interseccion de cada alumno con las respuestas declaradas a cada

pregunta.

De la lectura en horizontal de la tabla se deduce la situacién incial de cada
alumno, aquello que cree que sabe y en qué grado o diagnosis; si se hace la

lectura en vertical, proporciona lo que el grupo-clase piensa que sabe o0 prognosis.

Rosell (1996) y Jorba y Casellas (1997) sefialan la utilidad de diferentes

aspectos que se derivan de la utilizacion de los informes personales KPSI:

PARA EL ALUMNO PARA EL PROFESOR
- Le permite relacionar y comparar su - Le informa sobre el grado de
situacion respecto al conocimiento de los conocimiento que los alumnos creen tener
contenidos propuestos con los del resto del | sobre los contenidos que se piensa
grupo-clase. introducir.
- Le permite tomar conciencia de la - Le puede proporcionar una cierta vision

diversidad de la clase respecto de los items | de la diversidad de la clase.
propuestos.

- Le permite confrontar su opinién sobre si - Le informa sobre si los alumnos tienen
los contenidos han sido o no estudiados con | conciencia o no de haber trabajado un
la de otros comparieros, iniciando un contenido.

proceso de reflexion.

- Le proporciona una introduccion a los - Constituye una representacion explicita

nucleos tematicos que constituyen el eje de | de los objetivos.
la proxima secuencia didactica.
- Puede utilizar el cuestionario para realizar | - Si los resultados obtenidos no se

una autoavaluacion durante y al final del corresponden con la autoevaluacién, puede
proceso de apendizaje, antes de la inciarse un proceso de reflexion compartida
evaluaciéon sumativa. sobre el aprendizaje.

Cuadro 5.12.: Utilidad de los cuestionarios KPSI

Los instrumentos surgidos a raiz de la revision de la conceptualizacion de los
aprendizajes participan de las caracteristicas de la evaluaciéon alternativa (Mateo,
2000). En el siguiente cuadro las ofrecemos resumidas y confrontadas con las de la

evaluacion tradicional:
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verdadero o falso, de
ordenamiento, de completar,etc.

EVALUACION TRADICIONAL <:'I CARACTE AEIY'I"AELF:JI\'IA:'II'?V,\,IA
RISTICAS =
- Pruebas de eleccion multiple, - Experimentos de los alumnos,
de emparejamiento, de debates, portafolios, productos
Muestras

de los estudiantes, etc.

- Basado en la recogida de
informacion objetiva e
interpretacion de las
puntuaciones.

Juicio evaluativo

- Basado en la observacion, en
la subjetividad y en el juicio
profesional.

- Fundamentalmente sobre la
puntuacion del alumno en
comparacion con la puntuacion
de los otros alumnos.

- Coloca la evaluacion bajo la
decision del profesor u otra
fuerza externa.

Focalizacion de
la evaluacién

- Individualizada sobre el
alumno a la luz de su propios
aprendizajes.

- Permite a los estudiantes
participar en su propia
evaluacion.

- Permite presentar el
conocimiento del alumno
mediante una puntuacion.

Utilidad para el
evaluador

- Habilita al evaluador a crear
una historia evaluativa
respecto del individuo o del

grupo.

- Generalizable.

Tendencia de la
evaluacion

- ldiosincrasica.

- Provee la informacion
evaluativa de tal forma que
inhibe la acciéon curricualr o
instruccional.

Efecto sobre la
accion curricular

-Provee la informacién
evaluativa de manera que
facilita la accién curricular.

Cuadro 5.13.: Caracteristicas de la evaluacion tradicional y la evaluacion alternativa

Acerca del recorrido longitudinal que se acaba de hacer sobre las técnicas e

instrumentos que nos sirven para obtener aquella informacion que consideramos

necesaria para la evaluacién, conviene precisar algunas cuestiones:

1. La distincion entre técnica e

instrumento: La técnica hace

referencia a la estrategia o0 método empleado para recoger informacion.

Del

Rincon y otros (1995) exponen que entre

los rasgos mas

descollantes de las técnicas cabe considerar: su adaptacion para recabar

informacion simultdnea correspondiente a una multiplicidad de

fendbmenos y desde Opticas diferentes; la

recogida, analisis e

interpretacion de la informacion que se va recogiendo durante todo el

proceso y la interaccion que se establece entre los agentes.

Josep Ma Zaragoza Radua (2003)
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Los instrumentos son los recursos, las herramientas concretas, los
medios reales con identidad propia por los que optamos una vez decidida
la técnica “con el propésito de registrar informacién y/o medir
caracteristicas de lo sujetos” (Del Rincon y otros, 1995, 36). Segun la
especificidad del objeto de evaluacion, puede ser susceptible el utilizar
técnicas cuantitativas o cualitativas. Ademas no todos los contenidos
educativos pueden ser evaluados empleando idénticas técnicas e

instrumentos.

2. Los criterios a considerar en la seleccién y elaboraciéon de los
instrumentos: Junto con la objetividad, la claridad e inteligibilidad en la
redaccion de los enunciados para evitar interpretaciones erréneas, asi
como el tiempo de que se va a disponer. La idoneidad de la técnica o
instrumento segun sea el tipo de contenido, aunque un mismo
instrumento puede ser Util para diferentes modalidades de evaluacion. La
finalidad con la que se recoge y analiza la informacion determina el tipo

de evaluacién que se efectuara.

3. Analisis estadistico y psicométrico: La consideracion de la influencia
del azar segun el tipo de item y su puntuacion corregida; el andlisis de
elementos a través del indice de dificultad; el indice de discriminacion; el
indice de homogeneidad junto con la fiabilidad, validez, representatividad

y pertinencia.

4. Hay que hacer notar la absoluta preponderancia, en la praxis
evaluativa que se lleva a cabo en nuestros centros docentes, de las
pruebas de papel y lapiz, entendidas como aquellas en las que el
alumno tiene que contestar por escrito las cuestiones que plantea el

profesor.

5.5.5. Modelos de evaluacion

En esta dimension se recogen las propuestas al ;como evaluar? que estan

intimamente relacionadas con el respeto a qué se evalla o el referente que se
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adopta para la evaluaciéon y con la perspectiva paradigmética desde la que se

1992)

enfoca la evaluacién. Siguiendo a Alvira (citado en Arnal y otros,
entendemos por paradigma el “conjunto de creencias y actitudes, como una visién
del mundo ‘compartida’ por un grupo de cientificos que implica, especificamente,

una metodologia determinada”.

En cuanto a los paradigmas, son construcciones humanas (Del Rincén y
otros, 1995) y, como tales, participan de las concepciones que se sustenten sobre
el mundo social, conduciendo a diferentes interpretaciones sobre cuestiones
axiolégicas, ontologicas, epistemolégicas y metodoldgicas de la realidad social. En
el recorrido histérico que hemos hecho de la evaluacibn se ha visto la
incompatibilidad paradigmatica entre las perspectivas cuantitativas y cualitativas,

como si fuesen irreconciliables entre ellas.

PARADIGMA PARADIGMA
POSITIVISTA “ = INTERPRETATIVO
(RACIONALISTA O ASPECTO (NATURALISTA O

CUANTITATIVO) CUALITATIVO)

- El método garantiza la
objetividad.

- Observable, objetiva, Ontologia - Cultural, dinamica,

estatica, Unica, dada, (naturaleza de la multiple, holistica,

fragmentable, convergente. realidad) construida, divergente.

- Neutros, libre de valores. . . - Valores explicitos (dados).
Axiologia

(papel de los valores)

- Influyen en el método.

- Independencia,
neutralidad, no se afectan.
- Sujeto como objeto.

Relacion sujeto-objeto

- Dependencia, interrelacion,
se afectan.

- Relacién influida por
aspectos subjetivos.

- Explicar, controlar,
predecir los fendmenos.
- Verificar teorias.

- Leyes para regular los
fendmenos.

Finalidad

- Comprender, interpretar la
realidad.

- Comprender los
significados, percepciones,
intenciones y acciones de las
personas.

- Disociadas, constituyen
entidades distintas.
- La teoria, norma para la

Teoria/practica

- Relacionadas.
- Realimentaciéon mutua.

practica.

- Validez. - Credibilidad.

- Fiabilidad. Criterios de calidad - Confirmacion.

- Objetividad. - Transferibilidad.

- Cuantitativo: estadistica
descriptiva e inferencial.

Analisis de datos

- Cualitativo: induccién
analitica, triangulacion.

Cuadro 5.14.: Sintesis de las caracteristicas de los paradigmas cuantitativo y cualitativo
(adaptado de Arnal y otros, 1992, 43)
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Un analisis comparativo de cémo considera la evaluacion diferentes

aspectos, segun se adopte una postura cuantitativa o cualitativa, lo podemos ver en

el cuadro siguiente:

EVALUACION CUANTITATIVA

EVALUACION CUALITATIVA

1. Naturaleza de la realidad

- Estatica y fija.
- Unidad en la naturaleza, mecanica y
unidireccional.

- Dinamica y constante.
- Rechazan la unidad de la naturaleza.

2. Relacién objeto-sujeto

- El individuo como sujeto pasivo de la
realidad.

- Interesado por la basqueda de hechos
0 causas, centrandose en las conductas
observables.

- Positivismo ldgico.

- El individuo como agente activo constructor
de la realidad en la que esta inmerso.

- Interesado por comprender no sélo las
conductas manifiestas (procesos de
pensamiento, interpretacion y significacion de
las personas, implicacion en la evaluacion).

- Fenomenologismo.

3. Finalidad

de la evaluacion

- La evaluacion se refiere al éxito o
fracaso del logro de los objetivos.
- Enfasis en los productos.

- La evaluacion no sélo se refiere a objetivos,
sino a necesidades y valores sociales,
solucién de problemas localizados.

- Enfasis en los procesos.

4. Contexto

- La evaluacion es ajena al contexto.

- La evaluacion debe tener en cuenta las
particularidades de cada contexto.

5. Papel

del evaluador

- El evaluador esta al margen de los
datos con una perspectiva teorica
<<desde fuera->.

- El evaluador necesita esquemas explicativos
para acercarse a cada realidad. Su
perspectiva en relacién a los datos es
<<desde dentro>> lo que le permitird no sélo
comprender sino también elaborar una
explicacion de los fendmenos en relacion con
su ocurrencia en la realidad.

6. Metodologia

- Se basa en el método hipotético-
deductivo, comparacion de grupos,
comprobacion, etc.

- La estrategia es particularista.

- Se basa en el método inductivo,
exploratorio, descriptivo, expansivo, estudio
de casos, etc.

- La estrategia es holistica.

. Diseno

- Disefios y planes rigidos.

- Disefios flexibles y se configuran con los
datos.

8. Instrumentos

- Instrumentos basicos son tests
estandarizados y las pruebas objetivas,
observacién sistematica.

- Los instrumentos son multiples (entrevista,
cuestionarios, etnografias, informes,
trabajos, etc.).

Cuadro 5.15.: Comparacién entre evaluacion cuantitativa y cualitativa (Tejada, 1997, 270-271)

Después de constatar la practica comun de presentarse ambos paradigmas,

durante la década de los 70 y 80, como opciones dicotdbmicas sobre el debate
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paradigmético, tal como se ha expuesto al final del recorrido diacrénico realizado,

se aboga por la complementariedad entre paradigmas (Arnal y otros, 1992) y por
trascender el debate entre cuantitativo/cualitativo (Bolivar, 1998), superando la
incompatibilidad en aras de encontrar una posicion complementaria, ya que puede
adoptarse un método u otro en funcién de los objetivos que plantee la evaluacion y

las cuestiones a responder.

5.5.6. Agentes de la evaluaciéon

La cuestién de quién lleva a cabo la evaluacion es la que atafie a esta
dimension. La correspondiente tipologia de evaluacion surge de adoptar diferentes

criterios:

1. Si consideramos el criterio locativo o lugar que ocupan los agentes
que realizan la evaluaciéon en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Una primera aproximacioén, segun el agente sea el discente o el docente
(entendiéndolos en singular), centrada exclusivamente en la evaluacién
del rendimiento del alumno, conduce a hablar de evaluacion interna o
evaluacion externa: “Hablariamos de evaluacion interna en aquellos
casos en que es el propio sujeto del proceso evaluado, el alumno, quien
valora sus niveles de realizacion, adquisicibn o ejecucién de ciertas
tareas u objetivos” (Escudero, 1979, 134). Esta conceptualizacion de la
evaluacion interna se verifica desde la posicion del alumno.
“Hablariamos de evaluacion externa en aquellos casos en que el
docente, o en su caso el experto en evaluacion, [...] trata de evaluar la
consecucion de ciertos objetivos programados” (Escudero, 1979, 134).
En este caso, el agente evaluador se sitia fuera del proceso de

aprendizaje para tratar de objetivarlo y emitir un juicio pertinente.

Con el devenir del tiempo, la evaluacidon externa se encaminé a otorgar
la acreditacion o titulos a los alumnos, como recoge Gimeno Sacristan
(1999), quien la ejemplifica con los exdmenes publicos y con las pruebas

de acceso a la Universidad. Ademas, la evaluacién externa se caracteriza
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por ser realizada por sujetos que no estan directamente relacionados con

el objeto de evaluacion ni con los alumnos.

. Si se adopta como criterio la coincidencia de los papeles del

evaluador y el evaluado en la misma persona: Conduce a hablar de
autoevaluacién (evaluador y evaluado son el mismo sujeto),
heteroevaluacion (evaluador y evaluado no coinciden) y coevaluacion
(los sujetos, mediante la interacciébn entre iguales, en el caso de
alumnos, intercambian su papel alternativamente para evaluarse

mutuamente).

La autoevaluacién designa pues una evaluacibn de la que se
responsabiliza el propio alumno y que tiene por finalidad desarrollar en el
sujeto la reflexion critica sobre aquello que hace y mientras lo hace.
Scallon (citado por Rossell, 1996), en una experiencia que estaba
dirigiendo en un instituto de Marsella, con el objetivo de traspasar al
alumno la responsabilidad del proceso de su aprendizaje, acuia el
término de evaluacion formadora, distinguiéndola asi del de evaluacién
formativa de Scriven, la cual también se realiza durante el proceso y con
idéntico fin, pero recayendo la responsabilidad sobre el docente. Nunziati
(1990) recoge el término de nuevo cufio y lo relaciona con el de
autoevaluacion. En nuestro contexto, Jorba y Sanmarti (1993) y Jorba y
Casellas (1997) han utilizado el concepto de autorregulacién de los
aprendizajes denotando que la evaluacion formadora o autoevaluacion
consiste en el proceso por el que el alumno toma conciencia de cémo
aprende y es capaz de autorregular su propio aprendizaje para

reorientarlo y adecuar su actuacion.

. En la actualidad, y como hemos significado en la introduccién y en el

capitulo segundo, con la LOGSE se ha impulsado una ampliacion
tanto de los participantes en el proceso evaluador, como del
objeto a evaluar y de las finalidades. Sin dejar de ser una tarea que
recae en unos agentes personales o individuales - profesor o alumno- y

gue forma parte integrante del proceso de ensefianza-aprendizaje, en la
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evaluacion también participan 6rganos colegiados o agencias - equipos
de profesores, equipo directivo o administracién educativa- , dando lugar
a considerar la evaluacion interna (la que se realiza desde el propio
centro) y la evaluacion externa (la que lleva a cabo la administracién),
siendo en ambos casos los objetos de evaluacion referidos a los ambitos
organizativos-pedagogicos y de ensefianza-aprendizaje en determinados

niveles y areas del curriculo.

5.5.7. Referentes de la evaluacion

Fundamentalmente la operacion de formular juicios lleva a comparar la
informacion obtenida con algun referente (Tenbrink, 1997). Los referentes mas
habituales son: las realizaciones del propio alumno, las realizaciones de un grupo o
poblacién de alumnos similares y un criterio de realizacibn previamente

establecido.

Para poder comparar las realizaciones del alumno con algun tipo de
instancia de referencia, Garcia Ramos (1989) diferencia entre las distintas
instancias, estableciendo la autorreferencia (respecto a las propias realizaciones) y
la heterorreferencia (las realizaciones determinadas por factores externos al
alumno). Ello nos lleva a considerar que para poder emitir un juicio de valor se
requiere disponer de una referencia o normotipo, que constituye el respecto a qué
de la evaluacion. Segun se considere la localizacion del referente en el propio
alumno o externo a él, nos da lugar a diferenciar, por un lado, entre evaluacién

personalizada y, por otro, evaluacidon normativa y criterial:
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EVALUACION

INTERNO
I:> PERSONALIZADA

(el propio alumno)

LOCALIZACION
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REFERENTE >
PROMEDIO
3 | EXTERNO tipo de referente
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> CRITERIO I:>
PREESTABLECIDO

EVALUACION
NORMATIVA

EVALUACION
CRITERIAL

Figura 5.9.: Tipos de evaluacion segun el referente

La utilizacion de una u otra forma de evaluacion estara justificada por los

objetivos que se pretenden.

5.5.7.1. Evaluacion personalizada

Consiste en formular un juicio tomando como referente la realizacién del
mismo individuo y se forma comparando la informacion que se tenga sobre el
alumno con alguna otra informacién de ese mismo sujeto. Este tipo de evaluacion
permite emitir juicios sobre el progreso del discente a lo largo de un proceso de
ensefianza-aprendizaje respecto a una situacion anterior, como muy bien nos

recuerda Garcia Hoz:

“Una evaluacion correcta de los estudiantes se tiene que apoyar, como en
un dato fundamental, en las condiciones de los alumnos y lo que de cada
uno de ellos se puede esperar; en otras palabras, la evaluacién debe

apoyarse en el diagndstico” (Pérez Juste y Garcia Ramos, 1989, 14).
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El alumno, en cuanto persona dotada de singularidad, especifidad e

individualidad propia que lo diferencia de otro ser, sugiere una “adaptacion del
proceso educativo a sus caracteristicas personales y no al contrario, como con

frecuencia sucede” (Pérez Juste y Garcia Ramos, 1989, 18).

5.5.7.2. Evaluacién normativa

El juicio sobre los aprendizajes del alumno se emite considerando como
referencia la informacién que se tiene del grupo al que pertenece sobre la misma
tarea. Indica la posicion del alumno respecto de un grupo de puntuaciones: el
alumno muestra un nivel determinado de conocimientos que es mayor o menor
que la puntuacion media de conocimiento de la poblacion. Se realiza una
comparacion entre individuos y sobre esta evaluacién descansan las funciones

selectivas y predictivas.

5.5.7.3. Evaluacion criterial

En este caso la emision del juicio se forma comparando la informacién que
se posee del alumno respecto de algun criterio preestablecido. Denota el nivel de
dominio del alumno respecto de un objetivo determinado: el alumno exhibe un
nivel de tales conocimientos que es mayor o igual que la puntuacion criterio. La
evaluacion criterial permite confeccionar agrupaciones homogéneas de alumnos
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, detectando aquello que saben y

precisando lo que necesitan aprender.

La aportacion de la evaluacion criterial se debe a Glaser (1963), quien
mantenia que subyaciendo a la medida del rendimiento se encuentra el concepto
de un continuum de adquisicion de conocimientos que se extiende desde la
incompetencia mas absoluta hasta la realizacion perfecta. El nivel de rendimiento
del alumno queda definido por su realizacion en la prueba, indicando lo que el
sujeto puede o no puede hacer: “Un test basado en criterios se emplea para
determinar la posiciéon de un individuo con respecto a un dominio de la conducta

perfectamente definido” (Popham, 1983, 134).

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 153 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluaciéon de los aprendizajes
de los alumnos

De la Orden (1982), al significar la evaluacion criterial, constata una cierta

confusion desde la aparicion del término, derivada de la utilizacion de la propia
palabra, puesto que todo juicio se apoya en un criterio, siendo precisamente la
naturaleza del criterio la que la distingue de la evaluacion referida a normas: el
factor prevalente es el definido como campo o dominio de conducta bien

delimitado.

En la exposicion que se acaba de realizar se ha establecido la
multidimensionalidad de la evaluacion, asi como la interrelacion que hay entre
alguna de ellas. Rodriguez Diéguez (1998) propone considerar tres ejes para
conceptualizar la evaluacién, en los que también se evidencian las relaciones que se

pueden establecer.

Para describir cada uno de los ejes, considera las conceptualizaciones
aportadas por diferentes autores sobre la evaluacién, definiciones que se

manifiestan fuertemente polarizadas:

- Un primer eje, formado sobre la consideracién de la toma de decisiones,
estaria definido por las dos polaridades: evaluacion sumativa, final o sin
toma de decisiones, frente a una evaluacién formativa, continua o con

toma de decisiones.

- Un segundo eje descriptivo, teniendo en cuenta ahora el referente, seria el
que presenta los dos polos siguientes: evaluacion en comparacion con los
demas, referida al grupo o referencia a la norma, frente a evaluacién en
comparacion con las previsiones, referida a objetivos o referencia al

criterio.

- Finalmente, un tercer eje, atendiendo a la modalidad, quedaria
conformado por las polaridades: modo numérico, cuantificacion o
evaluacion cuantitativa respecto a modo literal o nominal, calificacion,

evaluacion cualitativa.
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Evaluaciéon cuantitativa
Modo numérico

Sumativa
Final
Sin decisiones

Referencia a la norma
Comparacion con los demas

Referido al grupo

Evaluacion cualitativa
Modo literal

Cuantificacion

Cualificacion

Referencia al criterio
Comparacién con previsiones
Referido a los objetivos

Formativa
Continua
Con toma de decisiones

Figura 5.10.: Ejes para la conceptualizacién de la evaluacion (Rodriguez Diéguez, 1998, 147)

Cada uno de los ejes descritos se corresponde explicitamente con alguna de
las dimensiones que presenta Tejada (1991) sobre la conceptualizacion de la

evaluacion: la finalidad, el modelo y el referente.
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La Educacion Secundaria Obligatoria

6.1. Introduccion

En el sistema educativo confluyen diversos subsistemas y, como hemos
visto en capitulos anteriores, en él se integran tipos de educacién con funciones
diferentes y con una especificidad determinada por la evolucién historica. El
sistema educativo vertebra diferentes tipos y niveles, que se transforman para
acoger y satisfacer las demandas que se originan desde los sistemas social,
cultural, politico y econémico, por los que los sujetos recorreran un camino
formativo diferenciado segun el itinerario que seguiran y seguin su permanencia en

el mismo.

La ensefianza secundaria se origina histéricamente con la aparicion de la
ensefianza media, ante la necesidad de preparar a los ciudadanos para la
enseflanza universitaria o superior, siendo ésta la primera en estructurarse
histéricamente. Desde la perspectiva histérica, la finalidad que se le ha otorgado a
la ensefianza secundaria ha sido mas propedéutica para los estudios superiores
que de prolongacion de la cultura basica y general que se proporcionaba con la
primaria. Con el fin de la Segunda Guerra Mundial, bastante mas tarde en nuestro
contexto, se origina la necesidad de hacer extensible esta etapa educativa a toda la

poblacién, proporcionando una ensefianza secundaria obligatoria universalizada.

Los fines que se establecen para cada nivel de un sistema educativo
influyen en la relacion que mantienen entre ellos, pudiendo acarrear conflictividad.
La LOGSE ha definido las finalidades de La Educacion Secundaria Obligatoria,
confirmando la obligatoriedad y universalizacién de la ensefianza. Entonces cabe
considerar unas teorias de enseflanza-aprendizaje, unos planteamientos
curriculares, unas intervenciones psicopedagoégicas, unos contenidos y un concepto

de evaluacion que permitan asumir coherentemente su finalidad.

La evaluacion, parte de la funcion docente, constituye un factor importante
de perfeccionamiento pedagdgico que no puede producirse al margen del proceso
de enseflanza. La evaluacién, que afecta a los diferentes elementos del disefio
curricular, permite que el profesor reflexione sobre su actuacion, modifique los

aspectos insatisfactorios y tenga oportunidad de gestionar el curriculo. Para que
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ello sea si, cabe adoptar una concepcion del Disefio Curricular que lo haga factible.
6.2. Caracteristicas de la Educacién Secundaria Obligatoria

1. En cuanto a su ubicacion, la Educacion Secundaria Obligatoria es una
etapa que, por un lado, integra, juntamente con la Educacion Primaria, la
Educacién Obligatoria que reciben todos los ciudadanos de 12 a 16 afios
de edad, representando el final de la escolarizacién basica y obligatoria,
y, por otro, forma parte, junto con el Bachillerato y los Ciclos Formativos

de Grado Medio, de la Educacién Secundaria.

Esta doble pertenencia, a la Educacion Obligatoria y a la Educacién
Secundaria, se refelejara en la duplicidad de funciones a realizar y

condicionara, a su vez, la ordenacién y organizacion de la misma.

2. Por lo que se refiere a su estructura, la unidad organizativa basica de la
etapa es el ciclo, estructurandose en dos, primer y segundo ciclo,

formados por dos cursos académicos cada uno.

s h

2° BACHILLE-

10 RATO CFGM ,
EDUCACION
20 W < SECUNDARIA
gg(l:fsgie?r?a N Segundo ciclo
Obligatoria 2° _ _
10 Primer ciclo
6° . ] % EDUCACION
Ed . 5o Ciclo superior BASICA Y
ucacion
Primaria > ;";’ Ciclo medio OBLIGATORIA
k % Ciclo inicial j

Figura 6.1.: Doble pertenencia de la Educacion Secundaria Obligatoria

3. La extension de la educacion bésica y obligatoria hasta los 16 afios,

prolongando la estancia de los alumnos en el sistema escolar hasta su
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posible entrada en el mundo del trabajo 0 como punto de partida para

una formacion polivalente en la Educacion Secundaria Postobligatoria.
Ello supone, en primer lugar, evitar una segregacion temprana, que en
muchos casos puede mostrarse como irreversible y, en segundo lugar,
estar en consonancia con el resto de paises europeos que ofrecen
también una ensefianza secundaria, disefiando un curriculo integrador
gue rompe con el sentido segregacionista histérico del que
tradicionalmente ha gozado la ensefianza secundaria en nuestro pais y
atendiendo a la diversidad del alumnado; sera, esta caracteristica, un
hecho diferencial de la ESO. La diversidad de los adolescentes es una
construccion sobre las diferencias personales, familiares, sociales y

escolares que se han ido acumulando a lo largo de las etapas anteriores.

Responde a la preadolescencia y a la adolescencia, que se
corresponden con los dos ciclos en que se estructura la ESO. La ldgica
de un sistema educativo organizado por ciclos descansa sobre el
principio de que éstos tienen en cuenta las caracteristicas del periodo
evolutivo fisico y psicolégico del adolescente y sobre la organizacion
pedagdgica y curricular en la que se va a desarrollar el proceso de

ensefianza-aprendizaje de los alumnos.

6.3. Finalidades de la Educacion Secundaria Obligatoria

La Educacién Secundaria Obligatoria desempefia una doble funcién:

1. Terminal, puesto que supone la finalizacién de la ensefianza obligatoria,

con lo que debe proporcionar al alumno la formacion necesaria para

incorporarse al mundo laboral y su insercién en la sociedad.

2. Propedéutica, sirviendo de preparacion para seguir en el sistema

educativo y acceder a la ensefianza postobligatoria.
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Ambas funciones, vinculadas estrechamente a esta etapa, no deben inducir
a una vision contradictoria ni contrapuesta. La enfatizacion sobre la funcion

terminal pone de relieve el valor propio de esta etapa respecto a las que la siguen.

Para contribuir a la consecucién de estas finalidades, se recurre a los
objetivos generales de la etapa, que se formulan en forma de capacidades y que
afectan a dos ambitos: el académico, que contempla las capacidades instrumentales
y experienciales, y el desarrollo de la adolescencia, que a su vez comprende el
desarrollo cognitivo (adquisicion del espiritu critico y creativo y la resolucion de
problemas) y el comportamiento social (insercion en la sociedad y capacidad de

trabajo en equipo).

6.4. Principios de la Educacion Secundaria Obligatoria

6.4.1. Principio de la comprensividad

Los planteamientos educativos de la Educacion Secundaria se han
vertebrado alrededor del principo de la ensefianza comprensiva. Conviene
detenerse en qué se designa con esta expresion; el Libro Blanco para la Reforma

del Sistema Educativo la define de la siguiente manera:

“Una forma de ensefianza para todos los escolares de un determinado nivel

de edad, tan amplio como sea posible, con las caracteristicas siguientes:

® propociona una formacion polivalente con un fuerte nacleo de contenidos
comunes para todos los alumnos dentro de una misma institucion y una
misma aula;

* redne de ordinario a chicos y chicas de una misma comunidad rural o
urbana;

* ofrece a todos ellos el mismo curriculo basico;

* retrasa lo maximo posible la separacion de los alumnos en ramas de

formacién diferentes que pueden ser irreversibles.

Sobre estas bases, la ensefianza comprensiva aspira a ofrecer las mismas
oportunidades de formacién a todos los alumnos sin distincion de clases
sociales y actia como mecanismo compensador de las desigualdades de

origen social y econémico” (MEC, 1989, 118-119).
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La ensefianza de caracter comprensivo persigue que la escuela sea

accesible a todos y que todos los alumnos gocen de una igualdad de oportunidades
real en todos los niveles obligatorios para poder desdibujar muchas desigualdades
de origen social. Uno de los problemas que se le plantea es el de como
proporcionar una respuesta educativa adecuada a un colectivo heterogéneo de
alumnos, integrados en un mismo centro escolar y siguiendo un curriculo en gran
parte comun. La psicologia evolutiva nos ensefia que a los cero afios todos somos
iguales, siendo la ultima vez que lo somos, puesto que en la medida que
evolucionamos nos vamos diferenciando progresivamente; y las diferencias se
mostraran con intensidad creciente a los once-doce afios de edad: una diversidad
de aspiraciones, intereses, estilos y ritmos de aprendizaje, capacidades,
motivaciones y necesidades que se traduce en una heterogeneidad de alumnos en

el aula.

6.4.2. Ensefnanza diversificada

La organizacién escolar en forma de ensefianza comprensiva precisa, pues,
complementarse con un planteamiento de ensefianza diversificada, de manera
que asegure la adquisicién de los saberes que constituyen el bagaje necesario de
todo ciudadano, proporcionando para ello a todos los alumnos las mismas
experiencias basicas de aprendizaje y atendiendo, simultaneamente, a la diversidad
de necesidades educativas del alumnado. Asimismo, la ensefianza diversificada
tiene presente el contexto donde se desarrolla la accion educativa, articulando lo
basico y coman para todos los alumnos con las especificidades y particulariedades
propias de los territorios de las Comunidades Autonomas y contextuales derivadas

de la ubicaciéon del centro educativo.

De acuerdo con ello, se establece una diversificacion curricular para
lograr un equilibrio adecuado entre la comprensividad de la ensefianza y la
diversidad de los alumnos. Una de las maneras de concretar la diversidad de los
contenidos curriculares es establecer el curriculo en dos partes, una comun y otra
optativa o variable. En el transcurso de la Educacion Secundaria Obligatoria el
alumno va realizando una serie de elecciones que garantiza una educacion comun

y al mismo tiempo una respuesta especifica a sus demandas individuales.
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Esta opcionalidad curricular asegura que los alumnos configuren una parte
del curriculo escolar satisfaciendo sus necesidades, intereses y capacidades; y
manteniendo, a su vez, la presencia de un fuerte tronco comin que garantiza la
enseflanza comprensiva, no presentandolos como aspectos antitéticos. Durante el
primer ciclo, el tratamiento comprensivo predomina sobre la atencion a la
diversidad, que se aborda esencialmente en el espacio de la propia aula con
grupos-clase de alumnos heterogéneos; en el segundo ciclo, disminuye
progresivamente el planteamiento comprensivo para ampliarse en la misma medida

los espacios de opcionalidad curricular:

CURRICULO
@ % + DIVERSIDAD
16 afios - COMPRENSIVIDAD
A
Adolescencia gy Segundo
COMUN VARIABLE <:Iciclo £SO
14 afios
Preadolescencia COMUN VARIA- Primer
‘L BLE ciclo ESO
12 afios + COMPRENSIVIDAD
- DIVERSIDAD

Figura 6.2.: Diversificacion curricular

La diversificacion curricular no puede suponer la segregaciéon de los alumnos
afectados en unas vias de ensefianza diferenciadas, sino que va dirigida a ofrecer,
a todos los alumnos, la posibilidad de que desarrollen las mismas capacidades,
siguiendo, en una parte de su curriculo, caminos diferentes que permiten, en unos
casos, suscitar mas interés y motivacién y, en otros, una mejor adecuacion a sus

necesidades educativas reales.

6.5. El curriculo

El término curriculo ha devenido palabra habitual de nuestro léxico
educativo, aunque en su uso se ha significado una falta de univocidad, siendo el
pensamiento pedagogico que se ha generado alrededor del curriculo muy

heterogéneo y disperso (Gimeno Sacristan, 1999).
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Etimologicamente proviene del latin curriculum, definiéndolo el Diccionario
de la Lengua Espafiola (2001) de la Real Academia Espafiola con dos acepciones:
una primera como plan de estudios, seguida de una segunda referida al conjunto
de estudios y practicas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus
posibilidades. También es frecuente en la literatura pedagdgica la utilizacion de
curriculum (del latin currere) que hace referencia a carrera, itinerario que los

alumnos deben realizar.

La primera de estas visiones sugiere un sinébnimo de programa (Lundgren,
1992) centrado en los contenidos de la ensefianza; éste es el significado propio
desde la perspectiva del alumno (Sarramona, 2000). La segunda supone el como
realizarlo o accién de desarrollar el curriculo en la practica, ocupandose del método
de ensefianza que transforma el curriculo en la practica para producir el
aprendizaje, campo del que se ocupa la didactica, constituyendo de este modo una
amplia guia donde el profesor materializa su actuacion profesional (Sarramona,
2000).

Las dos concepciones anteriores constituyen sélo una muestra de la
amplitud con que se manifiesta el término, abordandose la elaboracién de su
significado desde diferentes posiciones que median en su construccion y

adjetivandolo segun el aspecto que se acentue.

Se sobreentiende que el sistema escolar transmite, mediante la ensefianza,
un resumen adecuado y seleccionado del sistema cultural. Esta cultura transmitida
por la escuela es una representacion de lo que se entiende fuera del sistema
educativo por cultura (Gimeno Sacristan, 1999). Pero el proceso al que se ve
sometida la cultura, de hacerse realidad y ser llevada a ambientes escolares
concretos, es efectuado por unos agentes que intervienen con fuerza para
seleccionarla, elaborar el curriculo y establecer el contexto de ejecuciéon en la

practica.

Los sistemas sociopolitico, cultural y econdémico necesitan de continua
realimentacién para poder reproducirse. Es por ello que demandan al sistema
educativo de su participacién para facilitar la incorporacién a la vida social de

aquellos que todavia no estan preparados:
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“La reproduccion social consta de procesos por los cuales se reproducen la
base material y la cultura existente: la reproduccion del conocimiento,
destrezas y valores, y la reproduccién de la fuerza del trabajo, en sentido
amplio. La educacion y la instruccion son procesos de transmision por
medio de los cuales se reproduce y transmite la cultura a la siguiente

generacion” (Lundgren, 1992, 16-17).

Si se considera que la cultura se imparte en instituciones escolares ya
existentes a través de una metodologia y sistema comunicacional basado en
creencias y tradiciones y por unos profesores que se apoyan en las elaboraciones
curriculares de unos libros de texto, se puede afirmar que “la cultura seleccionada y
organizada dentro del curriculum no es la cultura en si misma, sino una version

escolarizada en particular® Gimeno Sacristan (1999, 148).

La diversidad de agentes externos (los sistemas sociocultural, politico y
econOémico, las decisiones administrativas sobre como ensefiar, la presion de los
colectivos profesionales para que sus respectivas disciplinas tengan representacion
curricular) media en la formulacion y elaboracién del curriculo que se ofrece a la
institucion escolar. Ademas, cuando éste llega a la escuela, experimenta otra
transformacion, debido a los agentes internos (instituciones educativas y profesor
en la préactica cotidiana), que lo desarrollan y realizan en un contexto escolar
concreto y pueden condicionar la correspondencia, haciendo que no sea del todo
exacta, entre el curriculo explicito, elaborado, formulado y recogido en un

documento oficial y el que se imparte en la realidad.

Una cuestion es lo que se dice a los profesores que tienen que ensefiar, otra
la constituye lo que ellos opinan o dicen que hacen en la préactica y otra lo que los
alumnos aprenden realmente. Estas transformaciones sucesivas sugieren en la
investigacion curricular un proceso de gradacion en diversos niveles del curriculo,
linea de la que participa Gimeno Sacristan (1999) y a partir de la cual hemos
elaborado la sintesis siguiente en la que se hace patente la adjetivacion del

curriculo:
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CURRICULO CARACTERISTICAS

- Declara las intenciones oficiales y recoge los contenidos
ordenados en las disposiciones administrativas, como el
Disefio Curricular Base.

- Para el consumo de profesores y alumnos, como los
Creado libros de texto, guias para el profesor y, en general, los
materiales didacticos que se elaboran.

- Ambito concreto de las practicas educativas, como las
planificaciones de centro y programaciones de los

Explicito, prescrito o
regulado

Contextualizado,
ensefiado o planificado

profesores.

- Tareas de aprendizaje efectuadas por los alumnos de las
En accidén o aprendido gue extraen la experiencia educativa real, como las

producciones escritas en los cuadernos de trabajo.
Valorado - Aquello exigido y valorado en las evaluaciones.
Util - La funcionalidad de los aprendizajes realizados.

Cuadro 6.1.: Niveles de gradacién del curriculo

El curriculo al ser aplicado y seguido en la cotidianidad de la vida del aula,
que estd configurada por las interacciones y relaciones asimétricas (docente-
discente) y entre iguales, nos conduce a no minimizar la doble estructura que se
hace patente en su tejido: la formal, que se presenta de manera manifiesta y
visible, y la informal, aquello oculto pero que ocurre y se hace, proporcionando
también experiencias vivenciales de aprendizaje. Esta Ultima se caracteriza por ser
aquello que no se pretende conseguir, que no esta previamente planificado por el

profesor, pero que se adquiere mediante la experiencia natural.

Podemos representar la relacién entre curriculo planificado, aprendido y

oculto de la siguiente manera:

Curriculo

i aprendido
Curriculo Curriculo

planificado oculto

™

Figura 6.3.: Curriculo planificado, aprendido y oculto
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Una vez mostrada la significacién variable que se le otorga al curriculo, con
tendencia a dar abrigo a muchas y diversas pretensiones educativas, para acotar su
significado en el presente trabajo se adopta el concepto de curriculo que establece

la LOGSE en su articulo 4:

“A los efectos de lo dispuesto en esta ley, se entiende por curriculo el
conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de
evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades

del sistema educativo que regulan la practica docente”.

En la concepcidon que se sustenta sobre el curriculo, se hace patente la
alternativa por la cual se ha optado, la prescripcion del qué y el cémo ensefiar.
Cualquier decision se apoya siempre en una determinada idea de lo que debe ser la
educacion, repercutiendo en la preocupacion por plantear una acciéon pedagogica de
una manera concreta. En la figura siguiente se muestran los aspectos mas

relevantes del curriculo en la LOGSE:
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Figura 6.4.: El curriculo segun la LOGSE: fuentes, caracteristicas y elementos
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Procedamos a describir aquellos apartados de acuerdo a los intereses de

nuestro trabajo:

6.5.1. Curriculo abierto versus curriculo cerrado

El proceso de elaboracién del curriculo se ha abordado bajo la consideracion

de dos posturas que pueden representarse como extremos de un continuo.

Uno de ellos se corresponde con una concepcion centralizada del curriculo:
la administracion prescribe de manera minuciosa los objetivos, contenidos, métodos
pedagdgicos y materiales didacticos que todos los profesores utilizaran en cada una
de las areas. Responde a la idea de unificacion y homogeneizacién méaxima del
curriculo para toda la poblacion escolar y, la aplicacion del curriculo, se realiza con

total fidelidad al disefio curricular prescrito.

En el otro extremo se contempla una concepcion descentralizadora,
recayendo la responsabilidad en el profesor o equipos de profesores de los centros.
Si se asume esta opcion, se prioriza la adecuacion al contexto social, cultural y
educativo de cada centro, renunciandose a los presupuestos de unir y

homogeneizar el curriculo.

La visibn de las dos opciones expuestas nos conduce a considerar la
naturaleza abierta o cerrada de un sistema educativo. Wickens (citado por Coll,

1995) caracteriza esta tipificacion de la siguiente manera:
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CARACTERISTICAS

SISTEMA EDUCATIVO
CERRADO

SISTEMA EDUCATIVO
ABIERTO

Contemplacion de
las diferencias
individuales y
contextuales

- La Unica individualizacién
concierne al ritmo de
aprendizaje.

- Objetivos idénticos para
todos los alumnos con
minima adecuacién al
contexto.

- Importancia de las
diferencias individuales.

- Influencia del contexto
social, cultural y geogréfico en
el que se aplica el programa.

Papel del curriculo

- Instrumento de
programacion.

- Propuesta que facilita y sirve
de base a la programacion.

Consideracioén de la
ensefanza

- Ensefianza como un proceso
lineal y acumulativo; los
objetivos, contenidos y
metodologia son invariables

- Interaccion entre el sistema y
el entorno, propiciando su
revision y reorganizacion.

Definicion de los
objetivos

- Objetivos definidos en
términos de conductas
observables de los alumnos

- Objetivos definidos en
términos generales.

Organizacion del
conocimiento

- Organizacion disciplinar
tradicional del conocimiento
sin buscar relaciones e
interconexiones entre ellas.

- Se favorecen actividades de
aprendizaje que pongan en
juego conocimientos
interdisciplinarios.

Funcién de la
evaluacion

- Enfasis de la evaluacion
sobre los resultados del
aprendizaje.

- Evaluacién centrada en el
proceso del aprendizaje.

Papel del profesor

- Elaboracion del programa y
puesta en practica a cargo de
personas distintas.

- El profesor asume las dos
funciones.

Cuadro 6.2.: Sistemas educativos abiertos y cerrados

Aun a riesgo de ser una descripcion excesivamente rigida y con una fuerte
carga de connotaciones positivas y negativas al reconocer a un sistema todas las
virtudes y cargar al otro exclusivamente con los defectos, ilustra dos concepciones

distintas acerca del curriculo escolar.

Planteadas las dos posibilidades referentes a la confeccion curricular, la
postura a partir de la que se ha abordado el Disefio Curricular de la Educacion
Secundaria Obligatoria es la de un curriculo abierto (Coll, 1995), aunque con dos
precisiones: primera, el caracter aperturista del curriculo se complementa con la
necesidad de que sea accesible para aquellos profesores que deseen disponer
también de una herramienta de programacion; segunda, las experiencias recogidas
de una educacioén obligatoria recomiendan establecer unos aprendizajes minimos y

asegurar que estos alcancen a toda la poblacion escolar.
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Bajo esta asuncion, el Disefio Curricular es un instrumento que facilita y da
soporte a la programacion, sugiriendo al profesor su adecuacion al contexto
sociocultural, segun los factores personales de los alumnos y educativos del centro
en el que se va a efectuar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello se consigue
estableciendo diferentes y progresivos niveles de concrecion en el Disefio

Curricular.

6.5.2. Fuentes del curriculo. Fundamentacion psicopedagdégica

En el momento de abordar el proceso de elaboracion del Disefio Curricular,
hay que dar respuesta a la pregunta a donde recurrir para definir las intenciones y
precisar el plan de accién que guie la educacion escolar. La determinacion de qué
fuentes considerar para obtener la informacién constituye el punto de partida;
ademas, la complejidad y multiplicidad de factores que convergen en el Disefio
Curricular hace necesario afrontar, simultaneamente, el acopio de informaciones de

origen y naturaleza diversos.

Coll (1995) cita como fuentes del curriculo que actidan de informantes
claves: el analisis psicoldgico del nifio con la finalidad de detectar los problemas,
las necesidades, los intereses y los propdsitos que tiene; el analisis sociolégico
para recabar informacién en base a las caracteristicas, necesidades y problemas
sociales; finalmente, el andlisis epistemolégico aporta la separacion de los
conocimientos fundamentales de los secundarios, seleccionandolos , buscando su

estructura interna y detectando las relaciones que existen entre ellos.

Conviene reparar en la no primacia de ninguna de ellas respecto a las
demas; conjuntamente, las tres hacen aportaciones necesarias, no siendo por si
solas suficientes. Asi mismo, las fronteras entre las diferentes fundamentaciones
son flexibles, lo cual da muestra de su complejidad y da pie a ser objeto de

discusion desde cada una de las disciplinas apuntadas (Sarramona, 2000).

A la consideracion de las tres fuentes anteriores, hay que afadir una cuarta:
la que proviene de la experiencia pedagogica. Partiendo de aquellas practicas

pedagdgicas que se han mostrado existosas, el curriculo las integra y aporta puntos
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de vista novedosos ofreciendo alternativas; de esta manera es posible transformar

y mejorar la propia practica.

En la figura siguiente se representan las diversas fuentes que inciden en el

curriculo:

Fines
Concepto de hombre
—> Concepto de valor

—> Objetivos/contenidos Bien comun <—
> Variables espacio- Valores sociales <—
5 Metodopgi e FUNDAMENTACION Participacion ~  <—
FILOSOFICA Regulacion legal <—
-> Recursos Microsociologia <]
—> Evaluacion
|| FUNDAMENTACION FUNDAMENTACION | |
PEDAGOGICA \ SOCIOPOLITICA
CURRICULO
FUNDAMENTACION FUNDAMENTACION -
PSICOLOGICA EPISTEMOLOGICA
—> Concepto de aprendizaje Desarrollo cientifico <—
-> Naturaleza psicolégica del alumno Légica interna de los ¢
—> Naturaleza psicoldgica del profesor conocimientos

Relaciones interdisciplinares <—

Figura 6.5.: Fundamentaciones del curriculo (Sarramona, 2000, 128)

Nos apresuramos a decir que, comparando el curriculo en la LOGSE con el
ideograma que nos ofrece Sarramona, encontramos a faltar en el primero las
fuentes filoséficas que proporcionan un referente a las finalidades uUltimas que se

persiguen con la educacion, aquello que se considera bueno para la persona.

“Naturaleza, sociedad y conciencia. He aqui los tres parametros en base a
los cudles alguien se educa. Educacion somatica -sarx- educacion social

-psykhe- y educacion eleutérica -eleutheros significd, en griego, libre-
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educacion, esta Ultima, abierta a los valores que valen por si mismos y no

porque una sociedad los haga valer” (Fullat, 1997, 51).

La falta de consideracion de la fuente antropoldgica es una de las carencias
del Disefio Curricular de la LOGSE. Quizé la respuesta se encuentra en la parte final
de la cita anterior, en la dificultad de llegar a establecer objetivamente una
axiologia al margen de la voluntad politica del momento e independientemente de

las opciones personales.

Como hemos expuesto, se hace preciso recurrir a la utilizacion de diversas
fuentes para extraer las informaciones a partir de las cuales elaborar el Disefio
Curricular. No obstante aquellas originadas en la psicologia ejercen un papel
especial en los Disefios Curriculares de las diferentes etapas y niveles establecidos
por la LOGSE y en las opciones pedagdgicas que se derivan. Este hecho ha sido, a
la vez, causante de parte de la problematizacion que rodea la Educacion Secundaria
Obligatoria segun se ha expuesto en la introduccion y en el capitulo cuarto. En ella

vamos a detenernos.

En el momento actual, el marco tedrico de la Psicologia de la Educacion
todavia esta inconcluso (Coll, 1995), existiendo diferentes enfoques psicolégicos
gue suministran informaciones que, aunque pertinentes, son parciales. El marco
referencial no se centra en una sola teoria psicol6gica, adoptandose un conjunto de
teorias pertenencientes a la investigacion psicoeducativa contemporanea que

participan de una serie de principios comunes no excluyentes entre ellos.

Pérez Gomez (1999) ofrece una clasificacion de las teorias psicoldgicas de la
educacién tomando como criterio la concepcién que sustentan del aprendizaje,
segun sea un proceso conducido y determinado por las condiciones externas al
sujeto, ignorando la intervencion de las variables internas del mismo o, por el
contrario, sea un proceso de construccion de conocimiento, en el cual las variables
externas actian mediadas por la participacion de las condiciones internas del

educando.
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ENFOQUES TEORIAS
Asociacionista, de | - Condicionamiento clasico: Pavlov, Watson.
condicionamiento, | - Condicionamiento instrumental u operante: Hull, Thorndike,
de E-R Skinner.

- Aprendizaje social, condicionamiento por imitacion de modelos:
Bandura, Lorenz.

- Teoria de la Gestalt o teoria del
campo y psicologia fenomenolégica:
Kofka, Lewin, Wertheimer, Maslow,
Rogers.

- Teorias cognitivas - Psicologia genético-cognitiva:
Piaget, Bruner, Ausubel.

- Psicologia genético-dialéctica:
Vygotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein,
Wallon.

- Teoria del procesamiento de la informacion: Gagné, Simon,
Mayer.

Mediacionales

Cuadro 6.3.: Enfoques y teorias psicoeducativos

Las teorias que pueden aglutinarse alrededor del enfoque cognitivo, en
sentido amplio, constituyen el marco de referencia por el que se apuesta con la
LOGSE. Las teorias muestran discrepancias entre ellas pero, como resaltan Coll
(1995) y Pérez Gémez (1999), coinciden en algunas cuestiones fundamentales: la
importancia de considerar las variables internas del educando, la supremacia del
aprendizaje significativo con la reorganizaciéon cognitiva y la actividad interna que
conlleva y la consideracion de la conducta con una vision holistica, en la que el

todo es mas que la suma y acumulacion lineal de las partes.

Pasamos a continuacion a desarrollar los principios compartidos que
sustentan las diferentes teorias y su derivacion didactico-pedagogica que
impregnan fuertemente todo el Disefio Curricular al adoptar un marco
psicopedagogico de referencia alrededor de la concepcion constructivista del

aprendizaje escolar y de la ensefianza:

1. Factores que influyen en la repercusion de las experiencias
educativas formales de los alumnos. En primer lugar se considera el
nivel de desarrollo operatorio en que se encuentra el alumno. La
psicologia genético-cognitiva a partir de los trabajos de Piaget ha

postulado la importancia de estudiar el funcionamiento interno del sujeto
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como mediadora en los procesos de aprendizaje, evidenciando la
relevancia de la existencia de unos estadios comunes de desarrollo
evolutivo que, con ligeras variaciones en los limites de edad, todas las
personas recorren desde que nacen y a unas edades parecidas (esto es,

son universales en su orden de aparicion).

El alumno de la ESO se halla en el estadio de las operaciones formales,
gue se inicia a los 11 y finaliza hacia los 14/15 afios, aproximadamente.
El nivel de desarrollo del alumno le confiere a éste una forma de
esquema mental y una estructura intelectual que se reflejan en unas
posibilidades concretas de razonamiento y de aprendizaje basadas en la
experiencia. El Disefio Curricular contempla dichas posibilidades tanto en
la seleccion de objetivos y contenidos, como en la planificacion y
ejecucion de actividades de ensefianza-aprendizaje que se adecuen al

estadio de desarrollo evolutivo del alumno.

Las estructuras iniciales también condicionan el aprendizaje. Ausubel
(1976) es pionero en otorgar a los conocimientos previos que ostenta
el discente un papel que condiciona su participacion e iniciacion en las
experiencias educativas que se proporcionan al alumno. Ausubel (en
Novak, 1988, 60), al afirmar: “Si tuviera que reducir toda la psicologia
educativa a un solo principio, diria lo siguiente: el factor mas importante
que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigiiese
esto y enséfiese en consecuencia”, no esta recuperando solamente una
idea antigua, esta exponiendo la relevancia de los conocimientos previos
en el aprendizaje significativo enfrentandolos, al mismo tiempo, con el
aprendizaje memoristico. Los conocimientos previos gozan de las

siguientes caracteristicas (Rosell, 1996):

-176 -

Josep Ma Zaragoza Radua (2003)



La Educacion Secundaria Obligatoria

CARACTERISTICAS DE LOS CONOCIMENTOS PREVIOS

- Son construcciones personales, elaboradas espontaneamente por el propio
individuo, fruto de su propia experiencia al interaccionar con el mundo.

- Su generacién se explica por el intento de otorgar significado a actividades
cotidianas como por la recepcion de informacién del entorno social, que actia
como transmisor cultural.

- Son concepciones estables, estaticas (resistentes al cambio) y, a veces,
persistentes en el tiempo.

- Si el aprendizaje no las considera, no conectando los conceptos novedosos con
los previos, se puede crear una doble via de conocimiento: el vulgar, que se
origina en estas ideas espontaneas e intuitivas y que persistira a pesar de la
educacién, y el cientifico, con una utilidad para el sujeto circunscrita al ambito
académico.

- Son funcionales para el sujeto que las confecciona, permitiéndole elaborar
explicaciones de fendmenos sobre los que carece de conocimiento cientifico.

- Frecuentemente son ideas compartidas y aceptadas socialmente, soliendo
darse en las concepciones relativas a temas de naturaleza social.

- Normalmente pertenecen a paradigmas y concepciones vigentes en épocas
pasadas, aunque pueden estar superados en la actualidad.

- Contrariamente al caracter explicito de la ciencia, tienen un caracter implicito,
por lo que no se manifiestan directamente en el lenguaje.

Cuadro 6.4.: Caracterizacion de los conocimientos previos

Los aprendizajes que se realizan provocan la modificacién y
transformacion de las estructuras que, una vez modificadas, permiten
abordar aprendizajes nuevos, mas ricos y de mayor complejidad, con lo
cual “el aprendizaje es tanto un factor como un producto del desarrollo”
(Pérez Gomez, 1999, 43), siendo un proceso de adquisicién, gracias al
intercambio con el entorno, mediatizado por estructuras reguladoras
inicialmente hereditarias y luego construidas debido a la intervencion de
pasadas adquisiciones. Por ello, estas explicaciones reciben el nombre de

constructivismo genético.

Asimismo el estadio de desarrollo operatorio, como el conjunto de
conocimientos construidos a partir de sus experiencias previas, es un
factor que influye en lo que el alumno es capaz de hacer y de aprender
en un momento determinado, reflejo del exponente de su nivel de

crecimiento personal.

Como recuerda Coll (1992), la concepcion constructivista no es
estrictamente una teoria psicoloégica ni una teoria psicopedagdgica,
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contrastada empiricamente sobre como aprenden los alumnos. Pero eso
si, las diversas teorias que estamos explicando participan y comparten los
postulados emanados de considerar el desarrollo y aprendizaje humano
como un proceso de construccién. Las implicaciones curriculares de la
ESO, que resultan de la adopcién del constructivismo, significan una
ruptura con la confrontacion entre los métodos paidocéntricos y los
métodos magistrocéntricos, cuestion que, en opinion de Coll (1992),
enmascaran el problema de fondo. Desde la perspectiva constructivista,
la intervencion va destinada a ajustar la actividad de construcciéon del
alumno y la actividad del profesor que con su ayuda impulsa, sostiene y

amplia dicha actividad.

Caracterizaciéon, condiciones y funcionalidad del aprendizaje
significativo. Las aportaciones de Ausubel y colaboradores se centran
especificamente en el &mbito del aprendizaje, radicando precisamente en
ello su virtualidad. El aprendizaje significativo es un término acufiado por
Ausubel (1963,1968) con el que pretende definir, por contraposicion, un
modo de adquirir nuevos significados que es contrario al aprendizaje por
repeticion, mecanico y memoristico. La significatividad del aprendizaje
estriba en establecer vinculos substantivos entre el nuevo contenido a

aprender y el bagaje cognitivo o conocimientos previos del sujeto.

El aprendizaje para Ausubel debe de verificarse por via deductiva mas
que inductiva (Sarramona, 2000), significandose con ello que el
conocimiento se adquiere mejor mediante la recepciébn que el
descubrimiento, hecho que apunta hacia una metodologia del docente de
tipo expositivo. Por este motivo Ausubel se posiciona en el aprendizaje

receptivo.

Novak (1988) situa los diferentes tipos de aprendizaje en dos continuos

diferentes:
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APRENDIZAJE A Clarificacion Instruccion Investigacion cientifica,
SIGNIFICATIVO de relaciones audiotutorial nueva musica o
entre conceptos bien disefiada nueva arquitectura
Clases magistrales o I\_/Iayorl’_a de_ la
la mayoria de las "investigacion" o
presentaciones en la produccion intelectual
libros de texto . rutinaria
Trabajo en el
laboratorio escolar
Tablas de Aplicacion de formulas  Soluciones de "puzzles”
APRENDIZAJE multiplicar para resolver problemas Por ensayoy error
MEMORIsTICO VY
<€ >
APRENDIZAJE APRENDIZAJE POR  APRENDIZAJE POR
RECEPTIVO DESCUBRIMIENTO DESC;UBRIMIENTO
DIRIGIDO AUTONOMO

Figura 6.6.: Continuos distintos del aprendizaje receptivo y por descubrimiento y de los
aprendizajes memoristico y significativo (Novak, 1988, 27)

La distincibn entre aprendizaje significativo y aprendizaje repetitivo
otorga al profesor la funcion de conectar los nuevos materiales o
informaciones que se presentan con la estructura cognoscitiva que posee
el alumno. En caso que no sea asi, el alumno se limita a memorizarlo sin
relacionarlo con sus ideas previas, provocando la realizacién de
aprendizajes memoristicos, mecéanicos y sin sentido. La ejecucion de

aprendizajes significativos puede favorecerse desde fuera.

El proceso de aprender significativamente no se produce al azar; para su

aparicion necesita que se presenten unas condiciones:
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APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

requiere unas

CONDICIONES

I
v que son
CONTENIDO O MATERIAL

POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVO

r respecto a la

v

SIGNIFICATIVIDAD SIGNIFICATIVIDAD
LOGICA PSICOLOGICA
(estructura interna) (para su asimilacion)

v

DISPOSICIONES
SUBJETIVAS PARA
EL APRENDIZAJE

considerando los

v

ASPECTOS ACTITU-
DINALES, AFECTIVOS
Y MOTIVACIONALES

[me o)

z23)

Figura 6.7.: Aprendizaje significativo de Ausubel

¢Cémo conseguir la vinculacion de los nuevos conocimientos con los
conceptos y proposiciones relevantes que ya posee el sujeto? Novak

(1982) ofrece los siguientes principios:

PROPOSITO

ACTUACION

Aprender significativamente

Disponer de conceptos relevantes e inclusores en su
estructura cognoscitiva.

Favorecer la formacion de
conceptos inclusores

El contenido del aprendizaje debe organizarse de manera
gue los conceptos mas generales e inclusivos - es decir,
los mas importantes- se presenten al principio.

Lograr una diferenciacion
progresiva del conocimiento
del alumno vy facilitar la
reconciliacion integradora

Las secuencias de aprendizaje tienen que ordenarse
yendo de los conceptos méas generales y avanzando
progresivamente hacia los mas especificos.

La introduccién de elementos posteriores debe mostrar
las relaciones que mantienen con los primeros asi como
las que mantienen entre ellos.

llustracion empirica

La presentacion inicial de los conceptos mas importantes,
generales e inclusivos debe apoyarse en ejemplos
concretos.

Cuadro 6.5.: Principios del aprendizaje significativo

Los principios expuestos establecen una jerarquizacion conceptual que

implica una secuenciacién descendente, en la cual los conceptos mas
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generales, importantes e inclusivos constituyen el punto de partida para,

pasando por los conceptos intermedios, llegar a los mas especificos.

Conceptos mas importantes,
generales e inclusivos.

Conceptos
intermedios.

Conceptos
especificos.

Figura 6.8.: Jerarquias conceptuales (Novak, 1982, 118)

Otra de las virtualidades de los mapas conceptuales es su uso como
técnica para compartir y negociar significados. El aula es
considerada como un microsistema en el que, por un lado, tiene
ocurrencia una multitud de acontecimientos relacionados con el proceso
de ensefianza-aprendizaje y que, por otro, implica a dos protagonistas, el
docente y el discente, con responsabilidades diferenciadas en cuanto al
conocimiento que uno debe transmitir y el otro asimilar. Una forma de
relacion entre los dos agentes del proceso es la de vivir coetdneamente
la experiencia de ensefiar con la experiencia de aprender. Una
comunicacion personal de John Volmink, alumno de Novak, lo sefiala de

la siguiente manera:

“Al contrario de lo que sucede en ciencias naturales, el criterio Gltimo de
validez en matematicas no radica en la experimentacién ni en la
autoridad del profesor.

[...] Los criterios pueden aceptarse implicitamente como obligatorios
por profesores y estudiantes. Por ejemplo, un estudiante puede sefialar
un error que haya cometido un profesor en la pizarra, y el profesor no

tendrd mas remedio que rectificarlo. El profesor esta sujeto a las

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) -181 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluaciéon de los aprendizajes
de los alumnos

mismas reglas que los estudiantes, que no son las de una jerarquia
autoritaria sino las de una estructura compartida de conceptos, es decir,

de significados compartidos” (Novak y Gowin, 1988, 30-31).

Cabe advertir, rapidamente, que ello no se refiere a aprendizaje
compartido, puesto que éste es una responsabilidad del individuo que
aprende; en cambio los significados si que pueden compartirse, discutirse
y negociarse (Novak y Gowin, 1988), aspecto que también nos lo
recuerdan Ontoria y otros (1996) cuando sefalan la idea de que el
aprendizaje es individual e idiosincrasico mientras que el conocimiento es

publico y compartido.

El hecho de compartir significados estriba en que no se considera a los
estudiantes como una tabula rasa o libro en blanco (como es el caso del
conductismo que supone que el conocimiento se encuentra fuera,
exterior al individuo) en el que hay que escribir o, siguiendo a Novak
(1982), un depésito vacio que hay que llenar, sino que los alumnos

siempre aportan algo, sus conocimientos previos.

La elaboracion de un mapa conceptual no lleva a un producto univoco y
acabado sobre cualquier tema, ya que en la misma juegan un papel
importante las concepciones previas, su nivel de jerarquia y la
reconciliacion integradora mediante las relaciones cruzadas entre los
conceptos nuevos y los que ya se tienen. Todo ello da lugar a que los
alumnos puedan confeccionar mapas distintos sobre una misma cuestion
tematica, dando lugar a diversas configuraciones de un <<mapa de

goma>> 0 de un <<mapa de carreteras>> (Novak y Gowin, 1988).

. La distincién de aquello que el alumno es capaz de hacer y de

aprender por si solo, de lo que precisa la ayuda y la participacion
de los demas. Estas consideraciones se derivan de las aportaciones,
entre otros, de Rubinstein (1967) y Vygotsky (1973; 1977; 1979) desde

la psicologia genético-dialéctica.
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Aguello que el alumno puede hacer y aprender sin la ayuda del profesor

determina su Nivel de Desarrollo Efectivo. Lo que es capaz de realizar y
aprender si se le guia de manera adecuada con el apoyo y la
participacion de otras personas ya sea observandolas, imitandolas,
actuando de acuerdo con sus indicaciones o colaborando con ellas,
constituye su Nivel de Desarrollo Potencial. La distancia que media entre
estos dos puntos es lo que se denomina Zona de Desarrollo Préximo o
Area de Desarrollo Potencial, abarcando un éarea que parte de su
capacidad para actuar independientemente con el fin de llegar hasta su

capacidad de actuacion imitativa o guiada (Vygotsky, 1973).

Zona de

DOCENTE Desarrolio DISCENTE
Proximo

% %
\_/

Nivel de Desarrollo Nivel de Desarrollo
Potencial Efectivo

Figura 6.9.: Las diferentes zonas de desarrollo de Vygotsky

La eficacia de la ensefianza estriba en partir del Nivel de Desarrollo
Efectivo para ampliar su Zona de Desarrollo Proximo, buscar la
progresion del alumno y generar nuevas Zonas de Desarrollo Proximo.
Desde la perspectiva de la psicologia genético-dialéctica, la concepcion
del aprendizaje no se entiende exactamente como desde la psicologia
genético-cognitiva (Pérez Gomez, 1999): la evolucion del nifio no se
explica por haber pasado por un estadio y encontrarse en el siguiente; lo
que es definitorio es como se han recorrido dichos estadios y qué
actuaciones se han realizado en ellos. “Los estadios no dependen
directamente de la edad sino del contenido concreto que el nifio aprende
a dominar” (Rubinstein, 1967, 193).
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En contraste con la propuesta de Piaget centrada dentro del sujeto
-intrapsicolégica- prescindiendo un poco de las influencias externas, el
modelo de Vygotsky se centra en un nivel exterior al sujeto
-interpsicolégico- en el que los agentes socioculturales, principalmente
padres y educadores, median con la ayuda del lenguaje y establecen un
puente entre la mente intrapsicoldgica de cada persona y los contenidos
culturales (Coll, 1986). En la figura siguiente lo representamos

esquematicamente:

r Contexto w

mediadores simbolicos
CULTURA - > | SUJETO
lenguaje
Nivel Nivel Nivel
social interpsicologico intrapsicologico

Vygotsky y modelo sociocultural

Ny,
>

A

Piaget y modelo cognitivo

\ 4

A

Figura 6.10.: Relacién entre las propuestas de desarrollo de las habilidades
cognitivas de Vygotsky y Piaget (Clariana, 1994, 81)

Los planteamientos de Vygotsky inciden especialmente en la evaluacion.
Se trata de superar una evaluacion estatica, que sabe el alumno aqui y
ahora, para avanzar hacia una evaluaciébn dinamica, captando e

identificando las mejores maneras para que el alumno aprenda.

. La reconsideracion que se otorga a la memoria en el aprendizaje.

A partir de la distincién entre la memoria mecanica o repetitiva, con
interés muy concreto en un contexto de aprendizaje significativo, y
memoria comprensiva, ingrediente fundamental del mismo, que se

derivan de las aportaciones de la teoria del aprendizaje como
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procesamiento de la informacién, se integran aportaciones del modelo

neoconductista dentro de un esquema cognitivo.

Los modelos de Piaget y Vygotsky no explican qué ocurre, en concreto,
en los procesos mentales del alumno. La aparicion del modelo de
procesamiento de la informacion que, a partir del didlogo establecido
desde los afios 60 entre neoconductistas y cognitivos, considera al sujeto
como un procesador de informacién (estableciendo una clara analogia
con el ordenador, puesto que su aparicion favorece que se recurra a él
como metéafora), cuya actividad fundamental es recibirla, elaborarla y
actuar en consonancia con ella; entre el estimulo y la respuesta (propio
del conductismo) se encuentran los procesos internos (cognicién) que

actlan de mediadores entre los anteriores.

@TEMA coaNImivo A repeticion \ f OUTPUT \

Ivi ; QUE SE APRENDE? I

0 V'|d0 @Q ) repeticion
o Relacionar los
= ALMACEN | atencién X”é’gg?g‘ conceptos de la
2 || SENSORIAL > | atencion nueva informacién
o PLAZO
S A A | Sele(;cfionar la’ codificacion y
E recuperacion codificacion nueva Informacion recuperacion
2
c

\ Relacionar la
XEXS(?(I)A nueva informacion
PLAZO con lo que sabemos

_ AN _J

receptores
sensoriales

o PERFORMANCE
k= (RESPUESTA)
> INPUT
§ (ESTIMULO) Indicadores de la
O cantidad de informacién calidad de informacion
° aprendida : aprendida :
© - Reproduccion - Inferencia
- Reconocimiento - Transferencia

Figura 6.11.: Representacion del proceso de aprendizaje segun
el procesamiento de la informacion (a partir de Clariana, 1994)
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6.5.3. La evaluacion en la Educacion Secundaria Obligatoria

El nuevo modelo educativo entiende la evaluacibn como uno de los
principales componentes de la accion educativa. En el capitulo cuarto hemos visto
las alusiones especificas a la evaluacion en el marco del vasto desplegamiento
normativo desarrollado con motivo de la LOGSE. A ello hay que afadir la
documentacion monografica generada sobre la evaluacién, ahora desde una
vertiente pedagogica para explicitar y ejemplificar lo prescrito normativamente, con

la finalidad de incidir directamente sobre el profesorado.

6.5.3.1. Concepto de evaluacion

Una tarea relevante, que conviene que el equipo de profesores realice
detalladamente, es determinar el enfoque que dara en el marco de ensefiar y
aprender a la evaluacién. En la elaboracion del Proyecto Curricular de Centro, se
tienen que establecer acuerdos que afecten a la practica de la evaluacion en el aula.
El modelo de evaluacion recogido en el curriculo se entiende como la recogida
sistematica de informacion sobre el proceso y resultados del aprendizaje,
informacion que cabe analizar para tomar decisiones orientadas a su mejora. La
informacién que proporciona entender una evaluacion de este modo participa del
criterio de utilidad para los diferentes agentes del sistema educativo (Departament

d’Ensenyament, 1996):

AGENTES UTILIDAD
Para que tome conciencia de los factores que favorecen su
Alumnado formacién y para que aprenda a analizar y reflexionar sobre
su proceso de aprendizaje.
Profesorado Para que investigue y mejore su practica docente.

Para que conozcan el proceso de aprendizaje de sus hijos y
puedan intervenir en la medida de sus posibilidades.
Administracion Para que analice los resultados del modelo adoptado, y
educativa revise y reoriente, si procede, su desarollo.

Padres del alumno

Cuadro 6.6.: Utilidad de la evaluacion

Desde el punto de vista adoptado, la evaluacién no es un recurso para

clasificar al alumnado ni un fin de la enseflanza, sino un instrumento de orientacién
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y de mejora constante de la ensefianza (planteamientos, objetivos, metodologia y

resultados de aprendizaje).

Para que ello sea posible, la evaluacién del alumno tiene que responder a
las caracteristicas siguientes (MEC, 1996): individualizada, es decir, en
referencia a la base de desarrollo de cada alumno en particular, mas que sobre las
bases de los resultados en relacion a unos parametros preestablecidos;
integradora de los resultados obtenidos en relacion a los diferentes tipos de
contenidos y de los resultados obtenidos en las diferentes areas, mas que en la
consecucion de un tipo de objetivo concreto o de un area determinada; continua y
con una vision globalizada del proceso de aprendizaje, mas que de los resultados
finales de este proceso. El sentido y caracteristicas de la evaluacion vienen

determinados por el caracter de la ESO:

CARACTER DE LA ESO | Educacion comprensiva | Educacion tendente al

para todos desarrollo de las
CONSECUENCIAS (hasta los 16 afios) capacidades generales
. Abierto y flexible Objetivos expresados en
En el curriculo . :
(adaptativo). forma de capacidades.
Carécter continuo Carécter integrador

Inmersa en el proceso de | Se refiere a las capacidades

ensefianza-aprendizaje, generales establecidas para
gue haga posible un la etapa, teniendo en

En la evaluacion seguimiento continuo y cuenta el grado de
personalizado, para desarrollo de las mismas en
proporcionar ayudas a lo el conjunto de las areas.
largo del proceso. Permite al equipo docente

tomar decisiones
compartidas.

Cuadro 6.7.: Caracteristicas de la evaluacion

La caracterizacion de la evaluacion como continua requiere planificar
secuencias didacticas que prevean actividades relacionadas con una evaluacion
inicial, procesual o formativa y final o sumativa. Aunque resulte pertinente
introducir momentos especificos de evaluacion, es util observar lo que ocurre en el

desarrollo diario del proceso para introducir modificaciones cuando sea preciso.

En el establecimiento de las tres fases o0 momentos claves de evaluacion se

estan mezclando, en nuestra opinién, dos criterios: el temporal (inicial, final) y el
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funcional (formativa, sumativa). Como hemos visto en el capitulo quinto, la
tipologia de la evaluacién, segun su dimension temporal (inicial, continua y final) y
segun su funcionalidad (diagnéstica o pronéstica, formativa y sumativa) ayudaria a

clarificar terminol6gicamente la misma.

6.5.3.2. Qué, cuando y como evaluar

De acuerdo con las directrices psicopedagdgicas que inspiran el modelo
curricular, la concrecion de la evaluacion en la practica debe participar también de
ellas, tratandose, ahora, de integrar los diferentes aspectos relativos a la
evaluacion. En correspondencia a un curriculo abierto, se incide en la necesidad de
gue en el proyecto curricular de centro se concreten las situaciones, estrategias e

instrumentos de evaluacibn mas pertinentes para cada contexto.

En el andlisis de cada una de las fases de la evaluacion establecidas, se

reflejan los aspectos concernientes al qué, al cuando y al cbmo evaluar:

1. Aspectos relativos a la evaluacion inicial

Avaluacié inicial
Els esquemes de coneixements dels alumnes davant la
nova situacié d'aprenentatge.
- Coneixements previs: conceptes, procediments, actituds.
- Capacitats per al nou aprenentatge.
- Adequacio dels nous continguts a les necessitats, motivacions i
interessos detectats en l'alumnat.
Al comencament d'una nova fase d'aprenentatge.
- Comencament de curs, de credit, d'unitat didactica.
Conjuntament / per arees.
A través de:
- Recollida d'informaci6: dades personals, academiques i d'interés
COM AVALUEM? psicopedagogic.
- Interpretacio de les respostes i el comportament dels alumnes a
partir de l'observacio, entrevista, col.loqui, test de coneixements,
etc.
En relacié6 amb I'equip docent, tutor/a, alumnes, departaments,
QUE FEM AMB LA | coordinaci6 pedagogica, equip directiu, Administracié educativa.
INFORMACIO Tant important és que el professorat conegui els coneixementes
RECOLLIDA? previs, actituds i capacitats dels alumnes, com que els mateixos
alumnes siguin conscients dels seus coneixements i dificultats.

QUE AVALUEM?

QUAN AVALUEM?

Cuadro 6.8.: Cuestiones alrededor de la evaluacion inicial (Departament d’Ensenyament, 1996, 21)
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2. Aspectos relativos a la evaluacion procesual. La evaluacion que se

realiza mientras se desarrolla el proceso de ensefiar y aprender se
concreta en unas respuestas diferentes a las cuestiones anteriores que
se corresponden especificamente con el momento en que se verifica

dicha evaluacion.

Avaluacié formativa
Els progressos o deficiéncies de I'alumne/a en el procés
d'aprenentatge.
Per exemple, el domini d’habilitats procedimentals i actitudinals
basiques compartides per diferents arees, com son:
- L'adquisici6 i tractament de la informacié escrita.
- L'expressio oral i escrita del propi pensament.
- La col.laboraci6 en el treball en grup.
- La tolerancia i respecte per les idees dels altres.
QUAN AVALUAR? | Durant el procés d'aprenentatge.
Observant de manera sistematica el procés
d'aprenentatge.
Amb aquesta finalitat, I'equip docent hauria de fixar els items que
cal tenir en compte, els instruments adients i les dates per
realitzar la recollida i processament de la informacié obtinguda.Per
exemple:
- Establir la seleccio, des de cada area, d'una activitat
d'aprenentatge qualsevol.
- Analitzar aquestes activitats des de la perspectiva dels items
acordats.
- Confeccionar una graella que permeti de processar els resultats.
- Creuar els resultats obtinguts en les diferents arees.
- Prendre decisions per informar als alumnes de la situacio
en que es troben, quins aspectes haurien de millorar i el
que haurien de fer per tal de superar-se.
- Prendre decisions per afavorir el progrés dels alumnes:
@ Questionar-se i, si s'escau, canviar la dinamica de treball a
l'aula.
® Arbitrar i posar en practica mesures de reforg per als alumnes
amb dificultats i d'ampliacid per als més avantatjats.
® Plantejar-se canvis en la programacio o en la metodologia
emprada.
® Proposar noves hipotesis de treball, la contrastacio de les quals
permeti d'avancar en el treball coordinat de I'equip docent; etc.

QUE AVALUAR?

COM AVALUAR?

QUE FEM AMB LA
INFORMACIO
RECOLLIDA?

Cuadro 6.9.: Cuestiones alrededor de la evaluacién formativa
(Departament d’Ensenyament, 1996, 22)

También en esta fase se contempla la evaluacién formadora, con la
finalidad de “formar al alumnado en la regulacion de sus propios procesos de
aprendizaje (metacognicion)” (MEC,1996, 20-21):
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Evaluacion formadora
QUE i . o .
INFORMACION | SSUetegie e prendial adas meciant o oma e
RECOGE a prende, como y por qte.
EN QUE . o
MOMENTOS - A'lo largo del recorrido del proceso de aprendizaje.
QUE - Proporcionar al alumnado instrumentos e informacion
CONSECUENCIAS | relevante para que aprenda a aprender: anticipe, planifique y
SE DERIVAN ajuste su accién a los objetivos previstos.

Cuadro 6.10.: Cuestiones alrededor de la evaluacién formadora

3. Aspectos relativos a la evaluaciéon final. La evaluacion sumativa
tiene que inscribirse en las coordenadas del modelo constructivista del
aprendizaje: tiene que ser integradora y tener en cuenta las diferencias
individuales. En el momento de llevar a cabo una valoracion sumativa
del proceso de aprendizaje de los alumnos, puede ser Gtil fijar la atencion

sobre los siguientes aspectos (Departament d’Ensenyament, 1996):

Evaluacion Sumativa
El grado de consecucion de los objetivos educativos
propuestos.
- Los resultados de aprendizaje obtenidos con referencia a los
objetivos terminales y generales de las areas y del ciclo.
Las diferencias individuales
- Estimar los logros considerando como punto de referencia la
situacién de partida del alumno.
Al final de una secuencia de aprendizaje.
Unidad didactica, un crédito, conjunto de créditos de un area, un
CuUrso o un ciclo
Evaluacion global e integradora.
- Referencia a los objetivos generales que son la expresion de
capacidades.
- Interacciones con otras areas.
- Tener en cuenta toda la tipologia de contenidos de aprendizaje:
procedimientos; hechos, conceptos y sistemas conceptuales;
valores, normas y actitudes.
-Realizar un balance y contrastar los objetivos previstos con los
realmente conseguidos por cada alumno.
- Plantear algun tipo de actuacion y medidas de apoyo a quienes
e R han tenido un rendimiento poco satisfactorio.
E%KIELiACE - Servir como evaluacion inicial para el siguiente proceso de
INFORMACION ensefianza-aprendizaje para reajustarlo (en los objetivos, en la
RECOGIDA? secuenciacion, las actividades, etc.) y adecuarlo a las peculiaridades
de los alumnos del grupo-clase.
- Acreditar los resultados obtenidos con una calificacion,
acompafiada de una decision de promocién de curso o no, titulacién
al finalizar la etapa o no.

¢QUE
EVALUAR?

¢CUANDO
EVALUAR?

¢COMO
EVALUAR?

Cuadro 6.11.: Cuestiones alrededor de la evaluacién sumativa
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La evaluacién en la Educacion Secundaria Obligatoria se plantea con dos

funciones que son complementarias: una pedagogica, que consiste en regular el
proceso de enseflar y aprender para adaptarlo a las caracteristicas del que
aprende, y otra acreditativa, de valoracion de los resultados del aprendizaje, ya
sea para tomar decisiones sobre el futuro académico de los alumnos, ya sea para
suministrar informacion a los agentes interesados (familias, instituciones, etc.). A

veces se denomina a esta vertiente de la evaluacion como funcién social.

En el cuadro siguiente se muestran las caracteristicas fundamentales segun

sea la funcién de la evaluacion:

(Mejorar y orientar los procesos de ensefianza-
aprendizaje de acuerdo con los objetivos

aprendizaje.

- Funcionamiento
del alumno ante la
tarea: deteccion
de dificultades o

aprendizaje y
realizaciones de

periodo en el que se
extiende el proceso de
ensefianza-
aprendizaje: al inicio
(inicial), durante el

FUNCIONES N A ¢QUE
DE LA EVX(ELLJ’AER,) E'SXLAL'J\'ADF:?) CONSECUENCIAS?
EVALUACION } }
- Evolucién del - Regulacion continua | - Adaptacion de las
proceso de durante todo el actividades de

ensefianza-aprendizaje:
proporcionar ayudas en
el momento en que se

detecten los problemas:
plantear actividades de

é o~ bloqueos; proceso (formativa) y | refuerzo o ampliacién,
8 8 refuerzo de los al final (sumativa). segun el grado de
o g logros. consecucion de los
<D( g - Resultados objetivos; reorientar la
L parciales del planificacion de las

secuencias de
aprendizaje futuras.

ACREDITATIVA o SOCIAL
(Comprobar el grado de logro de
los objetivos propuestos)

los alumnos.

- Resultados - Al final del primer - Acreditacion de los
globales de los ciclo y de cada curso resultados obtenidos:
alumnos, en posterior (sumativa- | calificacion; promocién

relacion a un
conjunto de
objetivos, al final
de un
determinado
periodo de
formacion.

acreditativa)

0 no; titulacion o no;
consejo orientador (al
final de la etapa).

Cuadro 6.12.: Funciones y caracteristicas de la evaluacion (MEC, 1996, 23)
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No hay que confundir la evaluacion con la calificacion que ha de sancionar el
proceso educativo de los alumnos. Hay momentos en que la funcién acreditativa de
la evaluacion adquiere relevancia dentro del proceso: cuando es necesario hacer
balance para determinar si los alumnos han desarrollado o no las capacidades
esperadas hasta ese momento (final de curso o de ciclo) y, cuando debe
comunicarse a efectos administrativos mediante la calificacion, que se registra en
los documentos e informes de evaluacién (forma convencional y estandarizada de

expresar la valoracion de los aprendizajes realizados por los alumnos).

Nuestra cultura evaluativa ha identificado la evaluacion sumativa con un
examen escrito (generalmente sobre conceptos y/o hechos), con lo cual,
frecuentemente, se ha evaluado el aprendizaje de los alumnos para otorgar una
calificacion, de ahi que en muchos casos se consideren ambas como sinénimos. No

obstante hay diferencias entre una y otra:

CALIFICACION EVALUACION
- Caréacter externo. - Carécter interno.
(la informacién tiene finalidades externas | (dentro del aula, para valorar el desarrollo
al aula: familias, institucién,...) del proceso de aprendizaje).

- Puede tener caracter externo.

- Carécter cuantitativo. - Caracter no necesariamente cuantitativo
Se expresa de acuerdo a una escala, Se puede expresar mediante comentarios
aungue sea literal, estandarizada o valoraciones no estandarizadas.
(Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable,
Sobresaliente).
- Es obligatoria al final del primer ciclo o | - Debe realizarse a lo largo de todo el
de cada curso del segundo ciclo. proceso de ensefianza y aprendizaje.

Cuadro 6.13.: Diferencias entre calificacién y evaluacion (MEC, 1996, 56)

A partir de los materiales para la formacion del profesorado disefiados por el
ICE-UAB (Jorba y Casellas, 1997) se ha elaborado el siguiente mapa conceptual que

integra y relaciona diferentes aspectos vistos sobre la evaluacion:
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(La EVALUACION )

tiene unas del
FUNCIONES PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE
gue|son puede| ser
|
\L anltes durante después
N2 \ 4 v \7
(sociaL) (PEDAGOGICA)  (PREDICTIVA EORMATl\@ (SUMATIVA)
©
para para 3
para
> c ara
ORIENTAR \[ REGULAR = P
© [¢}]
& > ACREDITAR] < -
al DIAGNOSIS| |PROGNOSIS
—> |SELECCIONAR |— integrada ——— diferida |

inmediatamente en el tema
(rroreson) (oM amemicas  Sopeste glene
PROFESOR| | ALUMNO aprendizaje siguientes
v v \4
INTERACTIVA| | RETROACTIVA| [PROACTIVA

Figura 6.12.: Funciones y modalidades de la evaluacion

Nos parece pertinente, llegados a este punto, recuperar la representacion
que nos ofrece Rodriguez Diéguez (1998) sobre su conceptualizacion de la
evaluacion para completarla, a la luz de lo expuesto, con las opciones de la

evaluacion en el marco de la LOGSE (se han trazado con una linea méas gruesa):
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Sumativa
Final
Sin decisiones

Referencia a la norma
Comparacion con los demas

Referido al grupo

Evaluacion cuantitativa Evaluacion cualitativa
Modo numérico o— Modo literal
Cuantificacion Cualificacién

Referencia al criterio
Comparacién con previsiones
Referido a los objetivos

Formativa
Continua
Con toma de decisiones

Figura 6.13.: Opciones de la evaluacion en la reforma educativa
(Rodriguez Diéguez, 1998, 149)

6.5.4. Areas curriculares: estructura en créditos

En Catalunya la aplicacion del curriculo se lleva a cabo mediante un sistema
que difiere de la practica adoptada por el Ministerio de Educacion y Ciencia para su
ambito de gestion territorial. En el curriculo puede haber contenidos de ensefianza
obligatorios y contenidos optativos; por otro lado, las areas se estructuran en

créditos.

6.5.4.1 Créditos

Un crédito es una unidad de programacién que concreta una secuencia de
ensefanza-aprendizaje que los alumnos han de poder realizar en treinta y cinco
horas lectivas. Es precisamente en la elaboracién del crédito donde el profesor
puede aprovechar el caracter abierto del curriculo para disefiarlo conforme al
contexto sociocultural del centro escolar y a las necesidades educativas de sus

alumnos. La figura siguiente especifica los componentes de un crédito:
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INTRODUCCION
AL CREDITO
(ambito, nivel, tipo,
descripcién, utilidad)

r OBJETIVOS DEL w CONTENIDOS
CREDITO DE ENSENANZA
U U
Crédito Objetivos terminales

| Procedimientos|

comin = de area o areas

— Hechos, conceptos y
. Objetivos generales sistemas conceptuales
Crédito X de area o areas

variable &3 opjetivos generales

k de etapa
~ (DISTRIBUCION
ACTIVIDADES DE : TEMPORAL
APRENDIZAJE

_ (ORIENTACIONES
~ IMETODOLOGICAS,
Y

ACTIVIDADES DE S BIBLIOGRAFIA
EVALUACION Y RECURSOS

Figura 6.14.: Componentes de un crédito

Valores, normas y
actitudes

6.5.4.2 Tipos de créditos

En la Educacion Secundaria Obligatoria hay tres tipos de créditos. Los
créditos comunes correspondientes a las diferentes areas que desarrollan la parte
béasica del curriculo preceptivo, siendo por ello que todos los alumnos los han de
cursar. Los créditos variables que tienen como finalidad que los alumnos
consoliden o amplien sus capacidades o conocimientos, constituyendo una de las
vias de atencion a la diversidad. Puede haber créditos variables de todas las areas
y los alumnos los escogen trimestralmente segun la oferta del centro y la

orientacion del profesor-tutor.

Los créditos de sintesis estan formados por un conjunto de actividades de
aprendizaje concebidas para comprobar si se han alcanzado, y hasta qué punto, las
capacidades formuladas en los objetivos generales establecidas en las diferentes

areas curriculares. En los créditos de sintesis se incorporan objetivos y contenidos
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significativos de las diferentes areas cursadas durante el curso, procurando que

sean interdisciplinarios y que sirvan para valorar el progreso global de los alumnos.

puecfen ser
OBJETIVOS
TRIMESTRAL- GENERALES
MENTE AREA/ETAPA
N 7
se cursan se basan en se cursan se basan en

AN -
e
7

- \ agrupacion \

agrupacion .
dg alﬂmnos tipos de alumnos tipos

= |
GRUPO:
CLASE / \
e | N de ~ |
en en  trabajo a
e v RN v
PERIODO GRUPOS DE NUEVOS
INTENSIVO| (4-5 ALUMNOS PLINARIO CONOCIMIENTOS

Figura 6.15.: Tipologia de créditos

INTERCLASES,
MENOS RATIO

Los créditos comunes y variables de las areas se programan de manera
conjunta y coherente. El caracter unitario de la programacion encuentra su reflejo
en las calificaciones que se otorgan al final de curso y de etapa: la calificacién final
de cada &rea tiene en cuenta la totalidad de los créditos del area cursados por el

alumno, sean comunes o variables.

6.5.5. Contenidos

En el capitulo segundo hemos incidido en el aspecto epistemoldgico de los
contenidos y en su necesaria contextualizacion sociocultural (como se ha hecho
también en el presente capitulo al considerar las fuentes del curriculo), en el
capitulo tercero se ha significado la provisionalidad y, cuestionada la estabilidad del
conocimiento, ahora volvemos a retomarlos para proceder a su clasificacion y

caracterizacion en el marco del Disefio Curricular Base.
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Los contenidos son los medios a partir de los cuales se pretende asumir las

capacidades fijadas. La tipificacion del conocimiento humano, fundamentado en los
tres tipos de saber (el saber decir y declarar, el saber hacer y transformar y el
saber ser, estar y valorar), guia la propuesta, consistente en distinguir los tres
tipos de contenidos correspondientes, respectivamente, al conocimiento
declarativo, al conocimiento procedimental y al conocimiento actitudinal. Esta
diferenciacion responde a una distincibn puramente pedagdgica, que facilita la
ordenacion del proceso de ensefianza-aprendizaje (Valls, 1993). De acuerdo con

ésto, los contenidos de la ensefianza obligatoria se clasifican en tres grandes

categorias:

CONTENIDO

TIPOS

Procedimientos
Conjunto de acciones
ordenadas y orientadas
a la consecuciéon de una
meta. Relacionados con
la memoria a corto
plazo.

- Algoritmos: secuencias de actuacion que siempre
conducen a un resultado seguro, correcto. El sujeto tiende a
automatizarlos.

- Heuristicos: no siguen una secuencia fija ni aseguran el
resultado final. Se aplica pensando que probablemente
tendran éxito.

Declarativo
Proposiciones que
pueden declararse
sobre un fenémeno o
afirmaciones que se
pueden formular sobre
algo. Relacionado con
la memoria a largo
plazo.

- Hechos: tipo de informacion que cabe aprender mediante
la memoria mecanica.

- Conceptos: conjunto de objetos, sucesos o0 simbolos que
tienen ciertas caracteristicas comunes. Es un tipo de
informacién que para aprender hay que comprender, porque
implica relaciones de significado con otras informaciones

- Principios: Enunciados que definen la relacion entre
conceptos (cdmo se relacionan los cambios que se producen
en un concepto con los experimentados por otro). Describen
relaciones de causa-efecto y de covariacion. Constituyen
sistemas conceptuales.

Actitudinal

- Valores: principio normativo que regula y preside el
comportamiento personal en cualquier momento y situacion.

- Normas: son la concrecion de los valores, reglas de
conducta que deben respetar las personas en determinadas
situaciones.

- Actitudes: Tendencia a comportarse de forma consistente
y persistente ante determinados objetos, situaciones o
personas.

Cuadro 6.14.: Clasificacion de los contenidos

Hay que tener presente que a lo largo del proceso de evaluacion los

objetivos se asumen mediante los diferentes tipos de contenidos que se acaban de

explicitar.
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Esta comprension amplia de los contenidos de aprendizaje escolares, que
supera la perspectiva tradicional, nos lleva a considerar que no todos los
instrumentos son igual de pertinentes para evaluar cualquier tipo de contenido
(Blanco Prieto, 1994) y, con ello, a plantearnos una reconceptualizacién y

transformacion de los métodos para su evaluacion (Mateo, 2000).

6.6. Sombras sobre el Diseio Curricular

En el capitulo cuarto se ha apuntado la problematizacion de ciertos aspectos

de la LOGSE, vamos ahora a retomarlos a la luz del Disefio Curricular expuesto.

6.6.1. El Disefio Curricular adoptado

En otro apartado de este capitulo hemos llevado a cabo una breve
descripcion sobre el curriculo abierto y el curriculo cerrado. Cada una de estas dos
opciones, consideradas como extremos de un continuo, presenta ventajas y

limitaciones (Coll, 1992; 1995).

El curriculo cerrado presenta para el profesor la comodidad de su aplicacion,
siguiendo sucesivamente los pasos indicados, manifiestando el inconveniente de no
poder atender la peculiaridad debido a la falta de adaptacion en funcion de los
contextos de aplicaciéon diferenciados. Ademas, tampoco permiten realimentarse y
enriquecerse con las aportaciones pedagdgicas procedentes del desempefio de la

labor docente de los profesores.

El curriculo abierto convierte la doble limitacion anterior en ventajas: su
adaptacion a diferentes contextos posibilita la implicacion del profesor a cambio de,
residiendo en este hecho su inconveniente, dificultar un curriculo homogéneo para
toda la poblacion escolar y solicitar de los profesores mayor esfuerzo y mejor

preparacion para elaborar las programaciones.

El modelo de Disefio Curicular adoptado, como se ha descrito, responde a
una situacion intermedia, demandando con su participacién una implicacion activa y

una contribucion real en la configuracion del curriculo, y no solamente en la
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aplicacion del mismo. La asuncion del protagonismo por parte del profesor se

traduce de este modo en conferir a los docentes una nueva distribucién de

competencias y responsabilidades.

6.6.2. El marco de referencia constructivista

La consideracion de como aprende el alumno, basada en la fundamentacién
psicopedagogica que formula los postulados del constructivismo, ha sido una de las
novedades. Al principio se observ6 un alto grado de acuerdo y de aceptacion con
los planteamientos que se propugnaban; paulatinamente se ha ido desarrollando
una especie de batalla discursiva que se libra entre los partidarios del
constructivismo, por un lado y, un nimero importante del profesorado de la ESO,

por otro, que ha generado opiniones criticas sobre el tema.

Objeciones que, a efectos de analisis, las hemos agrupado en diferentes

grupos:

En primer lugar, optar por la concepcion constructivista implica que el
planteamiento curricular impone a los profesores una metodologia didactica
concreta y determinada, limitando sus posibilidades de llevar a la préactica la
reflexién y elaboracion, lo cual cuestiona por su incoherencia el nivel de apertura
de que hace gala el Disefio Curricular. Desde otra posicion, los argumentos que se
han esgrimido en contra tienen una base completamente distinta: la asuncion del
constructivismo por parte del planteamiento curricular ha quedado reducida a la
formulacion de enunciados, sin conseguir superar los limites teéricos y no llegando

a impregnar el Disefio Curricular Base.

Ambas posturas tienen un denominador comuan, su critica frente al
constructivismo, pero su argumentaciéon emprende direcciones opuestas: los
primeros cuestionan que la apuesta de elaboracion del Disefio Curricular Base bajo
el enfoque Unico de la concepcion psicopedagogica del constructivismo sea el
adecuado, al mismo tiempo que ponen en evidencia el compromiso de una

administracién con una fundamentacion curricular determinada; mientras que los
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segundos lamentan que esta opcibn no sea mas concreta y explicita,

prescribiéndola con més detalle.

Mas alla de las objeciones anteriores, también se apuntan otras que afectan
especificamente a las teorias psicolégicas que dan soporte a la concepcion
constructivista, por considerar que no explican suficientemente algunos aspectos.
Pérez Gémez (1999) pone de relevancia la artificiosidad de las condiciones de
laboratorio en que se han basado la mayoria de las teorias psicolégicas del
aprendizaje, lo que hace que el funcionamiento real cuando se da en las

condiciones naturales del aula s6lo puede explicarse parcialmente.

Al descargar sobre los docentes toda la responsabilidad -eximiendo al
alumno en la misma medida- de aplicar el bagaje teérico de que se dota el
constructivismo y la infalibidad pedagdgica con la que se le ha presentado -si se
aplica correctamente- lleva a los profesores a tener que conciliar el paso de la
teoria a la practica real y cotidiana, evidenciandose desajustes e incompatibilidades
en la praxis. Ante esta evidencia han surgido posiciones encontradas: una desde la
gue se ha cuestionando la eficiencia, la profesionalidad y la funcién de los docentes
en la educacion; y otra desde la que se ha puesto el acento sobre la artificiosidad
de la teoria y las condiciones de <<laboratorio>> (centro experimental) en las que

se ha preparado.

En cuanto a la propuesta de Ausubel, desarrollada especificamente en el
ambito del aprendizaje, tiene dos carencias importantes: un primer problema que
se le plantea es la subordinacion del aprendizaje por descubrimiento al aprendizaje
por recepcion, supeditando la producciébn de aprendizajes significativos a la
realizacion de aprendizajes receptivos. En segundo lugar, se centra exclusivamente
en un solo tipo de contenidos, los conceptuales, ignorando los procedimentales y
actitudinales (Coll, 1995) lo que supone renunciar a trabajar una tipologia

importante de contenidos escolares.

- 200 - Josep Ma Zaragoza Radua (2003)



La Educacion Secundaria Obligatoria
6.6.3. La evaluacion desde la perspectiva de la psicologia del aprendizaje

La opcion que propone la LOGSE, en cuanto a la psicologia del aprendizaje
se refiere, es, como hemos sefialado en este capitulo, el enfoque cognitivo
representado por Ausubel. La consecuencia mas directa que se puede obtener a
partir de dicho enfoque es la funcion de la evaluacion para detectar los
conocimientos previos del alumno, que se erigiran en la base sobre la cual valorar

los nuevos aprendizajes.

Esta consideracion determina el uso de nuevos instrumentos para que la
evaluacion sirva a los propositos del enfoque cognitivo. Instrumentos como los
mapas conceptuales, las redes semanticas y los cuestionarios KPSI, sirven para
explorar lo que sabe el alumno antes de iniciar un proceso de ensefanza-
aprendizaje y valorar, posteriormente, la modificacién producida en sus estructuras

previas y como ha integrado la nueva informacion.

El énfasis sobre el cémo aprende el alumno mas que sobre el cuanto
aprende, la preocupacion sobre el proceso mas que sobre el producto, propios del
enfoque cognitivo, hace que se derive hacia una evaluacion de tipo cualitativo.Y es

precisamente aqui donde reside la problematica.

Esta forma de evaluar requiere la apropiacién de unos instrumentos que
rompen con el enfoque conductista fuertemente anclado en el quehacer docente y
que sigue ejerciendo su influencia en la evaluacion educativa. El enfoque
conductista se refleja en una evaluacién cuantitativa, de gran arraigo entre
profesores y alumnos (las calificaciones correspondientes a la escala literal
insuficiente, suficiente, bien, etc., no son nada mas que una simple traslacion de la
escla numérica habitual de uno a diez; ello no significa que se haya adoptado una

evaluacion cualitativa en lugar de una cuantitativa)

6.6.4. Las competencias basicas

Otro de los factores que ha problematizado la préactica educativa lo

constituye la consideracion de las competencias basicas en la evaluacién externa
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gue lleva a cabo el Departament d’Ensenyament desde el curso 2001/02 para los
alumnos de 2° de Educacion Secundaria Obligatoria, asi como el tratamiento que
hace de las mismas en las diposiciones administrativas de inicio de curso en

referencia a la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.

El origen de las competencias béasicas esta relacionado con el mundo
empresarial y se debe a las investigaciones de McClelland, profesor de psicologia de
Harvard, llevadas a cabo desde los afios 1960, mediante las que pretendia indagar
en donde residia el éxito profesional. Su aportacién se recoge en la afirmacion que
el ejercer bien un trabajo no depende tanto del coeficiente intelectual ni de las
calificaciones académicas, como de una serie de caracteristicas 0 competencias que
el sujeto pone en juego. Dichas competencias se pueden observar y, lo que es mas
importante, se pueden desarrollar. Mediante la metodologia experimental determind
cuéles eran las competencias claves que actuaban como predictores del éxito
profesional. Un enfoque parecido adopta Goleman cuando desarrolla la inteligencia

emocional.

Ante esta demanda manifiesta que el sistema econdmico formula al sistema
escolar, en el sentido de fomentar las competencias que garanticen la adpatacion
continua al mundo laboral, no faltan las voces discrepantes con las mismas (Trepat,
2002): Primero, por su vaga formulaciébn de competencia basica y su dificil
aplicacion; segundo, por lo que supone de degradacion y rebaja de los objetivos
curriculares interpretada como un intento de paliar la disminucién del nivel
educativo que evidencian los alumnos, acercando y adaptando la evaluacion al
umbral de sus conocimientos; tercero, las competencias basicas no se pueden
ensefiar ni aprender partiendo de su desnuda definicion, ya que aquello que se
entiende por competencia basica parece que solamente se alcanza después de
atender a los objetivos didacticos del proceso de ensefianza-aprendizaje de un

conjunto de conocimientos.

La preocupacion de las competencias basicas se dirige hacia la capacidad de
movilizar los conocimientos hacia situaciones y contextos multiples y variados,
convirtiéndose por tanto en interdisciplinarios, transversales y transferibles.

Constituye asi una amenaza para los que encuentran motivo en ello de querer
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acabar con la division del conocimiento en materias y en contradicciéon con la

presencia de especialistas que contempla la LOGSE.

Esta aproximacién por competencias diluye el verdadero problema: la
adquisicion de un nivel minimo de conocimientos al finalizar la ESO. Desde el
ambito econdémico, el principio de Pareto vuelve a hacerse patente en los calculos
qgue encuentran que, para el presente siglo, sera necesario solamente un 20% de
la poblacion para sostener la economia mundial. El panorama educativo que se
dibuja para el 80% restante mezclara, como en un céctel, entretenimiento,
embrutecimiento y empobrecimiento cultural que distraera su frustracion. La

educacién que recibird esta poblacion sera muy precaria.
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Las actitudes y su evaluacién

7.1. Introduccion

En todas las épocas, el estudio de las actitudes ha suscitado interés y ha
sido objeto de especial atencion por parte de la psicologia social. Para nosotros
tiene la importancia afiadida de constituir el objeto de estudio del presente trabajo
y por ello procedemos a presentar el modelo de actitud que se adopta, los aspectos
basicos que deben incluirse para su descripcion y los componentes que la
constituyen. La entidad de las actitudes obliga a reparar en la especificidad de su
evaluacion y, con ello, en la disponibilidad de los diferentes instrumentos de

evaluacion en funciéon de su idoneidad.

Entre otras, son las actitudes una de las variables personales que

configuran un determinado estilo evaluador.

7.2. Concepto de actitud

Uno de los primeros autores en mostrar su interés por el tema de las
actitudes ha sido Allport, quien en 1935 ofrecié una recopilacion con mas de 100
definiciones alrededor del término. Se abria un camino en el que las aportaciones
de diferentes autores contribuian a ensanchar los estudios realizados sobre el
topico de las actitudes de las personas, dando pie, al mismo tiempo, a diferentes
maneras de conceptualizar las actitudes segun los enfoques adoptados. No es
objetivo de nuestro trabajo ofrecer una revision de las numerosas definiciones al
uso sobre las actitudes, con sus precisiones correspondientes. Desde la perspectiva

de nuestra investigacion, adoptamos una que sirve para nuestros intereses.

En la linea que apunta Morales (1988, 8), la actitud la entendemos como
“una predisposicién aprendida, no innata, y estable aunque puede cambiar, a
reaccionar de una manera valorativa, favorable o desfavorable, ante un objeto
(individuos, grupos ideas, situaciones, etc.)”. Direcciobn de la que también
participan Pérez Juste y Garcia Ramos (1989, 185) cuando significan que la actitud
“puede ser entendida como una predisposicion relativamente estable de conducta,
de caracter bipolar y de diversa intensidad, que nos lleva a reaccionar ante

determinados objetos de una forma concreta”.
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Basandonos en las definiciones presentadas, podemos destacar los
elementos que caracterizan esencialmente las actitudes: a) son predisposiciones
hacia la accién, no conductas; por tanto, las actitudes no consisten en una forma de
actuar en concreto, sino en una tendencia o inclinaciobn que puede concretarse o
no en una determinada accion si se presenta la oportunidad; b) la menor o mayor
intensidad de la fuerza con que se muestra la actitud; c) la carga afectiva a favor o
en contra; d) las actitudes se tienen hacia aquello de lo que se tiene experiencia y
gue constituye el objeto actitudinal, pero no se puede tener actitud sobre lo que se

desconoce (Pérez Juste y Garcia Ramos, 1989).

OBJETO
ACTITUDINAL

FUERZA DIRECCION

MAS O
INTENSA
ll!l!!!ﬂlllll'

PREDISPO-
SICION

PERSONAS
A FAVOR
ORO ) Liacia —>| OBJETOS
EN CONTRA SITUACIONES

Figura 7.1.: Conceptualizacién de actitud

Conviene recordar que las definiciones de actitud se generan alrededor de
dos perspectivas: las que la conceptualizan siguiendo un modelo unidimensional

y las que adoptan el modelo multidimensional.

- De acuerdo con el Modelo de Actitudes de Tres Componentes o
Tripartita, la actitud es un constructo constituido por tres componentes: el
cognitivo, el afectivo y el conductual. Desde esta perspectiva se entiende
gue los componentes aparecen relacionados horizontalmente. Esta
concepcion ha sido muy difundida, contando con muchos autores que la

utilizan.

- La perspectiva del Componente Unico mantiene que la actitud hace

referencia a la dimensién evaluativa o afectiva. Sostiene que los tres
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componentes estan desconectados, planteandose una relacién vertical

entre ellos, en la que las dimensiones se forman una a partir de la otra: el
aspecto cognitivo incide sobre el afectivo, y éste ejerce su influencia sobre

el conductual.

7.3. Componentes de las actitudes

Los elementos destacados en el apartado anterior, y con ellos la definicién
adoptada, conciben la actitud como una variable intercurrente (su manifestacion
externa y de alguna manera mensurable sobreviene con el estimulo que supone la
presentacion del objeto actitudinal), configurada por unos componentes que se

pueden discernir facilmente.

Diferentes autores (Morales, 1988; Hewstone y otros, 1990; Zabalza, 1998),
a partir de la revisién de la literatura, se adhieren a la concepcién -en la que
también nos incluimos nosotros- de las actitudes integrada por tres componentes,
no sin advertir, el primero de ellos, que a esta vision ya llegé la filosofia griega e
incluso la hindud, cuando consideran como estados existenciales del ser humano lo

que éste conoce, siente y hace.

7.3.1. Componente cognitivo

La existencia de una actitud hacia un objeto determinado requiere que
exista una representacion cognitiva que se mantiene de dicho objeto. El
componente cognitivo de la actitud queda conformado por el conocimiento, los
pensamientos que se tienen en relacién al objeto actitudinal. La representacion
cognitiva que el individuo se hace del objeto en cuestion es necesaria para que
exista el componente de carga afectiva, ya sea en sentido favorable o de rechazo.
Puede ocurrir que la persona tenga una representacion vaga o equivoca del objeto
actitudinal. En el primer caso se tiene un carga afectiva de poca intensidad
mientras que el hecho de poseer una creencia errénea del objeto de actitud no
influye en nada en la intensidad del afecto; éste ser4 coherente con la
representacion cognitiva (corresponda o no a la realidad) que el sujeto tiene del

objeto.
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7.3.2. Componente afectivo

Este componente, referido como el sentimiento a favor o en contra que
provoca un determinado objeto actitudinal, muestra la tendencia valorativa
presente en la actitud. La activacién emocional bésica, presente en el componente
afectivo, se entiende como opuesta a la frialdad afectiva (Zabalza, 1998). Hay
coincidencia entre los autores en otorgar a este componente el caracter nuclear de
las actitudes, al igual que la relacién de interaccion existente entre el componente

cognitivo y el afectivo.

7.3.3. Componente conativo o conductual

La postura generalmente adoptada por los psicélogos sociales es la que
otorga a las actitudes un componente conativo que instiga a la accion de conductas
coherentes con los afectos relativos al objeto de actitud. Shirgley (citado por
Cabero, 1993) expone que las investigaciones sobre la relacion entre las actitudes y
las conductas se han desarrollado bajo las siguientes perspectivas: la actitud es
anterior a la conducta, la actitud y conducta son reciprocas, la actitud no se

relaciona directamente con la conducta, la actitud sigue a la conducta.

Hoy existe un cierta unanimidad en el papel psicolégico que se otorga a las
actitudes en relacion a la conducta estrechamente vinculada a ellas, considerandose
las actitudes como un factor importante, que no Unico, en la determinacion de las

conductas externas (Morales, 1988).

Sobre esta estructura tripartita formada por los tres campos 0 componentes
gue se acaban de exponer de las actitudes, descansa el constructo que se ha
elaborado de las mismas. Su mantenimiento o modificabilidad dependera también

de la estabilidad o de los cambios que se produzcan en ellos.

Para conocer los mecanismos de cambio se hace necesario conocer la

funcionalidad de las actitudes.
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7.4. Funciones de las actitudes

Desde la perspectiva funcionalista se entiende que las actitudes se forman y
se mantienen porque realizan unas funciones que satisfacen algunas necesidades
de las personas. Katz (1984) describe cuatro funciones que pueden desempefiar las

actitudes en la personalidad con relacion a sus bases motivacionales:

- Funcion instrumental, también llamada adaptativa o utilitaria. Segun
esta funcion, la valoraciébn de un objeto depende, por una parte, de las
consecuencias de la actitud y la conducta en cuestion y, por otra,
condiciona la manera como efectivamente se interacciona. Mediante esta
funcion las personas invertimos nuestros esfuerzos en maximizar las
gratificaciones exdgenas y en minimizar las desagradables, desarrollando
actitudes favorables hacia los objetos que nos satisfacen las necesidades,
y actitudes contrarias hacia aquellos que nos deparan sentimientos
indeseables. Esta funcion se expresa mediante el enfoque conductista del

aprendizaje (con la obtencion de premios y la evitacion de castigos).

- Funcién expresiva de valores, mediante la cual el individuo obtiene
satisfacciones al expresar unas actitudes apropiadas a sus valores
personales y al concepto de si mismo. Esta funcién es capital para la
psicologia del yo al realzar la importancia que tiene para el propio
individuo el poder autorrealizarse, autodefinirse y autoexpresarse. Es
gracias a esta funcién que a las personas se les permite satisfacer la

necesidad de identidad, de dar a conocer y preservar la propia imagen.

- Funcién egodefensiva, o defensiva del yo, que protege a las personas
del conocimiento de verdades desagradables sobre ellas mismas, o sobre
las duras realidades del entorno externo con el que se identifican o ante
objetos que percibimos amenazantes. Esta funcion esta en conexion con

el pensamiento freudiano y neofreudiano.

- Funcién de conocimiento o de economia: se utiliza para organizar o dar
consistencia al cimulo de estimulos cadticos que se presentan, actuando

como esquema o filtro cognitivo. Responde a la necesidad que tiene la
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persona de estructurar el entorno, comprenderlo y pronosticar los
acontecimientos que se produzcan. De este modo, por medio de las
actitudes, la persona categoriza el mundo social en que vive y, al mismo
tiempo, crea la clave que le orientara en el caso de que tenga que

interaccionar con alguno de estos estimulos.

7.5. Formacion y educacioén de las actitudes

En la descripcion de las actitudes hay que considerar unos aspectos basicos
gue les confieren precisamente la posibilidad de poder intervenir sobre ellas. Las
actitudes no tienen caracter enddgeno, se caracterizan por ser adquiridas mas que
innatas. Ademas, como hemos visto en una de sus funciones, son adaptativas a las
circunstancias. Por tanto, la condicion de relativa estabilidad, que se apunta en las
definiciones, no hay que entenderla en el sentido estricto de permanencia,
inmutabilidad e inalterabilidad, sino que las actitudes son cambiantes, evolutivas y
dinamicas debido a que surgen, se mantienen y se modifican gracias a la
interaccion que sostiene el sujeto con su entorno. Es por ello, que tiene sentido

considerar su adquision, formacién y modificabilidad.

En la adquisicién de las actitudes juega un papel fundamental el proceso de
aprendizaje por interaccion social. Este se inicia con la socializacion primaria que se
verifica en el seno de la familia y encuentra su continuaciéon en la socializacién
secundaria cuando el individuo entra en contacto con otras agencias e instituciones
socializadoras, sin olvidar el efecto de modelaje y mimetismo que ejerce el contacto

con personas, experiencias y situaciones sobre él mismo.

Vamos a explicitar dos perspectivas que han dado lugar a los enfoques que
se han utilizado para explicar el proceso de configuracion de las actitudes (Zabalza,

1998):

1. Resultado del proceso de socializacién. Bajo este enfoque el proceso
de formacion de actitudes se encuentra vinculado a la apropiacion de los
patrones cognitivos y conativos del entorno y especialmente de las

personas con las que se convive.
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Inicialmente, el primer mecanismo que entra en juego en el proceso de

adquisicion de actitudes es la imitacién (consciente o inconsciente) de
los comportamientos actitudinales de otros. En los primeros estadios del
desarrollo (coincidente con la etapa de escolarizacion), las actitudes
tienen un marcado caracter heteronomo (influencia que se recibe del
exterior y por agencias externas) que el individuo asimila
superficialmente. En una fase posterior del proceso de maduracién

actitudinal, las actitudes puden ser interiorizadas o no.

El mantener el caracter heterénomo de las actitudes o, por el contrario,
construirlas de manera auténoma y personal depende de como se
verifigue el proceso de asimilaciéon del sujeto, asi como de sus

caracteristicas personales.

2. Producto del proceso de maduraciéon y desarrollo cognitivo. Desde
esta perspectiva, el desarrollo de las actitudes en los sujetos esta
fuertemente vinculado a su desarrollo afectivo-emocional v,

principalmente, a sus propias capacidades cognitivas.

Las actitudes que mostramos hacia los objetos actitudinales son funcion
del conocimiento y de la experiencia que tengamos sobre ellos, siendo
estos Ultimos los que establecen las condiciones sobre las que se

produce el proceso de adquisicion y desarrollo de las actitudes.

Bajo esta concepcion, las actitudes se adquieren en un proceso que se
realiza en paralelo al desarrollo de las capacidades cognitivas: cada
periodo del desarrollo sefiala nuevas condiciones para el desarrollo
actitudinal y provoca la modificabilidad de la estructura actitudinal

anterior.

Las actitudes, pues, aparecen y se aprenden como resultado de los
procesos de socializacion y de maduracion de las personas. En la adquisicion de las
actitudes se puede influir en el sujeto desde mdltiples frentes externos

(compafieros, medios de comunicacion, cultura del entorno, la propia institucion,
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etc.), de manera que el proceso de adquisicion y configuracion de las mismas

puede realizarse en una direccion u otra y a distintos ritmos.

7.6. Cambio de actitudes

Campillo (citado por Gairin, 1991) enumera, bajo una perspectiva operativa,
una serie de principios que se deberia tener en cuenta en la formacién de las
actitudes; son especialmente interesantes los aspectos relativos a una educacion

para el cambio de las mismas:

“1. Las actitudes se forman, refuerzan o cambian mejor cuando una persona tiene

seguridad en si misma y es capaz de aceptar los cambios.

2. La mayor parte de las actitudes basicas se forman en edad muy temprana.

3. Las actitudes, sin embargo, pueden ser cambiadas en cualquier edad.

4. Las épocas de crisis personal y social conducen a cambios de actitudes.

5. Los cambios se producen mejor cuando un grupo entero estd afectado. Esto

proporciona seguridad a los sujetos, porque también los demas cambian.

6. Las actitudes se cambian mas facilmente cuando los sujetos tienen oportunidad

de obrar de acuerdo con sus nuevas creencias.

7. La pertenencia a nuevos grupos ayuda a reforzar los cambios de actitud.

8. El testimonio de personas de prestigio ayuda a los demas al cambio de actitudes.

9. Las reuniones masivas y otras situaciones cargadas de emotividad ayudan a
veces a cambiar de actitudes. Sin embargo, sus efectos pueden ser de corta

duracion.

10. Las apelaciones al orgullo o a la necesidad practica pueden ayudar en la

formacién o en el cambio de actitudes.

11. La informacion procedente de fuentes confiables, fidedignas, especialmente

si es descubierta por la persona que debe cambiar, puede facilitar los cambios.

12. Los medios de comunicacion de masas (mass media) pueden tener una

poderosa influencia en los cambios de actitudes”.

Cuadro 7.1.: Principios acerca de la formacion y educacion de las actitudes
(Tomados de Campillo, 1973, 271-273)

Con el cambio de actitudes se persigue una variacién en la polaridad o el

signo de una actitud existente - de favorable a desfavorable, o viceversa- o una
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disminucion en la valencia o intensidad inicial - de positividad o negatividad- de la

actitud.

Se distinguen dos tipos de variaciones: un primer tipo, denominado
<<incongruente>>, si la direccion del cambio de actitudes se dirige hacia el signo
opuesto de la actitud original; un segundo tipo, que recibe el nombre de
<<congruente>>, en el que la direccién del cambio se verifica en consonancia con

el signo de la actitud en cuestion.

En el cambio de actitudes suele considerarse la influencia de diferentes

factores:

1. La variabilidad de la actitud. Las actitudes pueden cambiarse a
cualquier edad, pero en la susceptibilidad para el cambio de una actitud
ya formada, influyen:

- Los esfuerzos dirigidos al componente cognitivo o al afectivo
suelen movilizar una actitud hacia el cambio.

- Las actitudes extremas son menos susceptibles para el cambio que
las que no lo son.

- Una actitud simple es més susceptible a un cambio incongruente que
una actitud muy compleja; éstas pueden variar con mas facilidad en una
direccion congruente que las actitudes sencillas (especialmente el
componente cognitivo).

- Una actitud que satisface impulsos intensos y un numero
grande de necesidades es relativamente inmune a una variacion
incongruente.

- Las actitudes surgidas de creencias o valores basicos o centrales
para el individuo son dificiles de ser movilizadas en una direccion
incongruente y mas susceptibles de ser cambiadas en una direccion
congruente. Seran mas susceptibles de un cambio incongruente si los
valores en que se basan son de caracter secundario o poco relevantes

para la persona.
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2. Los factores que se hallan presentes en la comunicacién persuasiva:

estrategia de influencia social en la que se defiende una posicion y se
presentan algunos argumentos en la que se apoya. Los estudios de la
persuasion se centran en identificar las caracteristicas que tienen que
reunir el comunicador, el mensaje y la persona a la que va dirigida la
comunicacion. La relacion interpersonal también interviene en la

posibilidad de un cambio de actitudes en las personas:

- La credibilidad del comunicador, adquirida cuando se le percibe
como experto, hace que el receptor le vea como depositario de su
confianza, sin prejuicios ni motivaciones ocultas. La credibilidad provoca
la internalizacion para adaptarnos a la realidad externa. El carisma vy el
atractivo del comunicador no dan credibilidad, pero estan relacionados.

- La atraccion del comunicador, en el sentido que suscita deseos de
ser como él, de identificarse con él. Puede ser debida a la familiaridad, la
semejanza, la afectividad o el atractivo.

- El poder del que comunica: cuando ejerce el control de premiar y

castigar, conduciendo a la sumision.

La disonancia cognitiva que se manifiesta por una situacion de
desequilibrio o por una situacion conflictiva debida a la incompatibilidad o

contradiccion entre dos ideas, opiniones o actitudes.

Como sea que un elemento cognitivo es todo aquello que puede ser
objeto de conocimiento para el individuo, éste experimenta disonancia
cognitiva cuando percibe inconsistencia entre dos, o mas, de sus
actitudes, comportamientos, o entre actitudes y comportamientos. La
disonancia genera un estado tensional desagradable, por lo que, para
poder disminuirlo, tendemos a buscar la consonancia cognitiva, la
coherencia, el estado de equilibrio - homeostasis-. Y, en respuesta a las
posibles incongruencias, el individuo tiende a reducir la disonancia

modificando sus actitudes y/o comportamientos (Festinger, 1957).
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7.7. Evaluacion de las actitudes

El principio de que cuanto mas complejo y genérico sea el objeto de
evaluacion tanto mas se debe clarificar tiene toda su vigencia en el trabajo que nos
ocupa. En el caso de las actitudes como objeto de evaluacién hay que tener
presente la posibilidad de que cada profesor entienda de manera distinta el
contenido y expresion de la actitud hacia la evaluacion, coligiéndose de ello que
diferentes profesores puedan emitir juicios dispares sobre una misma forma de
actuacion. Las actitudes adquieren de este modo formas caprichosas o, como muy

acertadamente lo denomina Zabalza (1998) para describirlo, efecto <<blandibll>>.

7.7.1. Entidad de la actitud

Asi pues, la clarificacion del objeto de evaluacion se concreta en el hecho
de que en la evaluacion de actitudes se tienen que considerar, minimamente, tres
etapas (Zabalza, 1998): en primer lugar, identificar la actitud y su contenido
béasico; segundo, especificar los comportamientos (a nivel verbal, conductual y
expresivo) que constituyen una manifestacion coherente con la actitud que se
desea abordar; finalmente, seleccionar o construir los instrumentos mas idoneos

para recoger la informacion pertinente para evaluar la actitud.

Debido a la entidad compleja que presentan las actitudes por su estructura
multidimensional, conviene reparar en la diferenciacién sincronica y diacronica de
los componentes actitudinales: su estructuracion tripartita (cognitivo, afectivo y
conativo), la fase o estadio en el proceso de asimilacion de las actitudes
(aproximativa o superficial, adaptativa y de estabilidad en el compromiso o de
interiorizacién plena) asi como el aspecto temporal en el desarrollo de las
actitudes, el antes y el después de la actitud (la manera en que los sujetos

evolucionan a lo largo del proceso de adquisicion de actitudes).

7.7.2. Especificidad de la evaluacién de las actitudes

Otro aspecto sobre el que reparamos reside en los mecanismos propios que

hay que considerar en funcion de la particular caracterizacion que presenta la
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evaluacion de un fenomeno tan complejo como las actitudes. Una primera cuestion
estriba en la propia naturaleza de las actitudes que, al ser constructos tedricos que
sirven para denominar realidades que pertenecen al mundo personal de los sujetos
0 colectivos, no tienen una estructura objetiva y palpable; no pertenecen a la
estructura somatica de las personas, sino que forman parte de su configuracion
cultural; influyen en la manera de ser y de comportarse, pero no pueden

identificarse con éstos.

Segun lo que se acaba de exponer, las actitudes no son de acceso directo. Si
gueremos detectarlas, analizarlas y valorarlas debemos acercarnos mediante
mecanismos intermedios. Zabalza (1998) expone tres cuestiones fundamentales en

relaciéon con tal situacion:

1. Las vias de acceso a las actitudes. El problema de cémo acceder a las
mismas se suele resolver a través de la utilizacién, principalmente, de
tres caminos: el del lenguaje, interrogando a los individuos y tratando
de deducir de las respuestas que proporcionan cual es la actitud que
mantiene con respecto a los temas recogidos en los items; por el camino
de las conductas, observando el comportamiento de las personas para
deducir del mismo sus actitudes; y el camino de las reacciones
fisiologicas, que utiliza el andlisis de la tipologia de reacciones
fisiolégicas (sudoracién, rubor, dilatacion de las pupilas, etc.) que

surgen ante ciertos estimulos.

2. La relacion entre las conductas externas y las actitudes. Del hecho
de que no se puede acceder directamente a las actitudes se deriva que el
estudio de las mismas conduce a procesos de inferencia. Ello obliga a
aceptar unos presupuestos de partida y a establecer de manera

justificada correspondencias entre comportamientos y actitudes.

Se supone gue quien tiene una cierta actitud muestra la tendencia a
actuar de una determinada manera; de ahi que, si se puede constatar la
presencia de ese comportamiento, se puede inferir la existencia de la

actitud correspondiente. Del mismo modo, se parte del supuesto que si
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se plantea a unas personas ciertos items, sus respuestas reflejaran lo

gue cada una de ellas sabe o0 siente con respecto a las preguntas
propuestas; por tanto podemos valernos de las respuestas

proporcionadas como via de acceso a sus actitudes.

3. La variabilidad de la polaridad y valencia de las actitudes. La polaridad
nos indica la direccion a favor o en contra hacia la cual se orienta la
actitud; con ello las actitudes nos informan de la tendencia a
aproximarnos o alejarnos del objeto actitudinal. La valencia sefiala la
intensidad de la fuerza con que se presenta la actitud. Una misma
actitud se puede poseer y manifestar desde una posicién levemente
favorable (intensidad o valencia) o desfavorable (polaridad o direccién)

hasta una posicién extrema.

7.7.3. Técnicas para evaluar actitudes

Al investigador se le confiere (Del Rincon y otros, 1995) un papel
fundamental por ser él mismo la técnica mas completa e importante, ya que debe
decidir cémo obtener la informacion, analizarla e interpretarla. La eleccion de la via
de acceso a las actitudes estéd estrechamente relacionada, determinandola, con la
técnica para evaluarlas. Si el acceso a las actitudes se realiza mediante el
comportamiento, se utiliza bésicamente la observacion como técnica para
evaluarlas; cuando se accede a través del lenguaje, mediante las respuestas
verbales que proporcionan los sujetos, las escalas y los cuestionarios constituyen
los instrumentos mas empleados; finalmente, en educacién no es habitual el
estudio de las actitudes utilizando el camino de las reacciones fisiol6gicas como via

de acceso.

Del Rincon y otros (1995, 180-248), Zabalza (1998, 288-292), Colas y
Buendia (1998, 201-225) y Barbero (1999) analizan las técnicas y los diferentes
instrumentos para evaluar las actitudes segun el camino utilizado para acceder a

las mismas. Una vision general de los mismos aparece en el siguiente cuadro:
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ACCESO A LAS ACTITUDES

TECNICAS

INSTRUMENTOS

Via de las conductas
o de los comportamientos

Observacién

- Registros anecdoticos.

- Listas de control.

- Escalas de valoracién o
estimativas.

- Diarios.

- Otros instrumentos.

Via del lenguaje

Escalas y
cuestionarios

- Escalas tipo Thurstone.

- Escalas tipo Likert.

- Escalas tipo Guttman.

- Escalas de distancia social
(Bogardus).

- Diferencial Semantico de Osgood.

Cuadro 7.2.: Técnicas e instrumentos para la evaluacién de las actitudes

Vamos a detenernos en ambos tipos de técnicas:

7.7.3.1. La observacion

Resulta una técnica basica de recogida de informacién cuando se pretende

acceder a las actitudes por el camino de los comportamientos ejecutados por las

personas. Mediante la observacién se puede contemplar detenidamente y de

manera sistematizada el discurrir de la vida social (Del Rincon y otros, 1995).

El tipo de observacion que se lleve a cabo dependera del propésito que

persiga la persona que la realiza, existiendo, por tanto, un variado repertorio de

procedimientos para efectuar la observacion segun sean los focos de observacion,

los contextos, los eventos o los registros con que se lleve a cabo (Del Rincén y

otros, 1995; Zabalza, 1998):
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Segun el
contexto donde
se realiza

- Observaciones en
contextos naturales

- Cuando interesa obtener informacion
de los comportamientos de los sujetos
en situaciones naturales, sin que se den
cuenta de que estan siendo observados.
- No se altera la situacién que se
pretende observar ni el curso del
acontecimiento.

- Observaciones en marcos
creados <<ad hoc>>

- Para recoger informacién controlando
variables que exigen crear un escenario
gue haga posible la aparicion de
estimulos que provoquen las reacciones
de los sujetos.

- Para recabar informacion sobre ciertas
acitudes que no aparecen en los
comportamientos habituales de las
personas.

Segun el evento

- Observaciones puntuales

- Recogen informacion sobre eventos
aislados pero significativos.

- Proporcionan informacion sobre un

a observar - Observaciones . .
. e registro que se ha elaborado de varios
sistematicas
eventos.
- El observador se encuentra fuera de la
situacion a observar.
- Observaciones externas - Se mantiene una distancia, con lo cual
se obtiene un visidn de conjunto de la
Segun la situacién a observar.
posicion del - La observacién se realiza desde dentro
observador de la situacién a observar.
. . - Se pierde en perspectiva pero se
- Observaciones internas p Persp /a p
consigue mayor profundidad y
comprension empatica de los
comportamientos a observar.
- Observaciones abiertas - Se recoge informacion sobre todo lo
, gue acontece en el escenario a
Segun la

pormenorizacion
de los aspectos
a observar

observar.

- Observaciones cerradas o
preestablecidas

- Se recoge la informacién referida
Unicamente a los aspectos que se han
acotado previamente mediante una guia
de observacion.

Cuadro 7.3.: Tipos de observacion

Asimismo, en funcién del tipo de formato que se va a desarrollar y/o del

tipo de

informacion que se pretende

instrumentos para realizar la observacion:

recabar, se dispone de diferentes
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TIPO DE

INSTRUMENTO DESCRIPCION

- Se recogen aquellos episodios, sucesos o incidentes que se
consideran significativos en relacion a la actitud evaluada.

- La informacion se registra habitualmente en fichas
estructuradas en diferentes apartados: identificacion del
protagonista, del observador y de la situacion; relato
descriptivo del hecho; interpretacion y comentarios.

- Se recoge de manera detallada la enumeracién de una serie
de conductas relacionadas con la actitud a evaluar.

- La finalidad es chequear la presencia o ausencia de los
rasgos recogidos en la lista.

- Constituyen una variante de las listas de control, valorandose
no solamente la presencia o ausencia de un determinado
Escalas de valoracion o | rasgo, sino especificando también el grado de intensidad en
estimativas que esta presente o0 ausente.

- La valoracion puede adoptar diferentes formatos: numérica,
alfabética, descriptiva o mixta.

Puede adoptar dos formas:

- Directa: quien escribe el diario actia como observador y
transmite informacién sobre lo que acontece.

- Indirecta: quien escribe el diario se va describiendo a si
mismo y va haciendo explicitas sus propias actitudes en
relacion con los temas que se narran en el diario.

- Técnicas proyectivas o semiproyectivas.

- Analisis de trabajos o proyectos realizados sobre temas
vinculados a las actitudes.

- Desarrollo de asambleas, debates, experiencias de
<<rol-playing>>, actuaciones de libro-forum o cine-forum,
comentarios sobre las noticias aparecidas en la prensa, etc.

Registros anecdoticos

Listas de control

Diarios

Otros instrumentos

Cuadro 7.4.: Instrumentos para la observacion

7.7.3.2. Escalas

Constituyen los instrumentos correspondientes a las técnicas en las que son
los propios sujetos los informantes sobre las actitudes por la via de las respuestas
verbales que proporcionan. Suelen presentar un conjunto de afirmaciones o
descripciones relacionadas con el objeto actitudinal, que actian como reactivos, y
se solicita de los sujetos que se posicionen ante ellas, con lo cual “las escalas
permiten establecer diferencias de grado entre individuos respecto a una actitud”

(Del Rincén y otros, 1995, 180).
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Las escalas de actitudes muestran una variada tipologia. Las diferencias que

muestra una escala respecto a otra residen tanto en la manera de presentar las

cuestiones como en el tipo de respuesta que se solicita:

TIPO DE ESCALA

DESCRIPCION

- Escalas diferenciales
o de Thurstone.

- Compuestas por un nimero determinado de items (20 a 22),
cuya posicion en la escala se ha determinado por la
clasificacion o evaluacion de jueces.

- Las reacciones posibles que aparecen en este tipo de escala
representan un punto en el continuo entre la actitud més
favorable y la mas desfavorable; los diversos enunciados tratan
de reflejar sentimientos a intervalos equidistantes entre los dos
polos de la actitud.

- Tedricamente, en este tipo de escala, un sujeto debe escoger
enunciados contiguos en la escala.

- Escalas aditivas o de
Likert.

- A diferencia de las de tipo Thurstone, los items no se
distribuyen gradualmente a lo largo de la escala.

- La respuesta que da el sujeto muestra su grado de acuerdo/
desacuerdo en relacion a cada enunciado.

- La mitad de los items deben estar redactados de forma
positiva y el resto de manera negativa respecto al objeto
actitudinal.

- Escalas acumulativas
de Guttman.

- Constan de un numero reducido de items homogéneos para
medir una actitud; al medir una sola variable, son escalas
unidimensionales.

- Todos los items miden la misma caracteristica pero con
distinta intensidad. La eleccidon de un enunciado en concreto
supone estar de acuerdo con todos los items que se hallan por
debajo de él.

- Escalas de distancia
social (Bogardus).

- Presentan diferentes actitudes de aceptacion/rechazo hacia
personas, ordenandolas en base al nivel de proximidad y
cooperacion que el sujeto estaria dispuesto a mantener con
ella.

- Escalas de diferencial
semantico de Osgood.

- Constan de una lista de conceptos referidos a un mismo
topico, debiendo valorarlos el sujeto mediante escalas de
adjetivos bipolares o contrapuestos que guardan relacién con
el concepto.

Cuadro 7.5.: Tipos de escalas de actitudes
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Estilos evaluadores. Manifestaciones de los docentes hacia la evaluacién
8.1. Introduccion

En los capitulos precedentes hemos incidido en el caracter evolutivo
experimentado por el concepto de evaluacién en los ultimos afios. A pesar de esta
evolucién, se percibe todavia una distancia entre las aportaciones teoricas y su
traduccion a la practica, resultando paraddjico que toda la literatura que se ha
generado alrededor de la evaluacion formativa, en la practica, siga constituyendo

una cuestion marginal.

La especificidad de cada momento determina una cultura evaluativa que
afecta a profesores y alumnos. Los primeros la integran, la asumen y la ponen en
accion segun su propia idiosincrasia; los segundos, al observar que no todos los
profesores consideran por igual los mismos aspectos, corrigiendo con desigual
exigencia, desarrollan estrategias cognitivas adaptativas al estilo evaluador que
muestran los primeros. Para comprender estos procesos analizaremos las

representaciones mutuas entre profesor y alumnos.

En la evaluacién de los aprendizajes escolares inciden una serie de valores
socioculturales y de factores personales atribuibles al evaluador. Hablar de estilos
de evaluacion supone fijarse en las caracteristicas personales de quienes evallan;
la consideracion de cuales son las variables que subyacen en la persona, cada una
diferente, del profesor, permite establecer una tipologia de estilos que predominan

en la préactica evaluativa.

Ya Santos Guerra (1988) constataba la existencia de una patologia de la
evaluacion educativa que concretaba en los siguientes indicadores: se evalla
solamente los conocimientos; se evaltan los resultados directos, pretendidos, sin
tener en cuenta los efectos laterales, secundarios e imprevistos; se evalla
Unicamente la vertiente negativa; se evalla competitivamente, para controlar y
para conservar; la evaluacién es estereotipada, cuantitativa y descontextualizada
del proceso de ensefianza-aprendizaje, no utilizdndose los instrumentos

adecuados.

Algo mas de una década después, la Conferéncia Nacional d’Educacié

(iniciativa de la Generalitat de Catalunya que se origin6 a principios del afio 2000 y
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concluy6 en junio del 2002 para llevar a cabo un diagnostico exhaustivo del sistema
educativo) recoge las siguientes conclusiones: los profesores conocen,
mayoritariamente, el discurso evaluativo y lo asumen intelectualmente; la
evaluacion inicial constituye una practica habitual conjuntamente con la sumativa,
no sucediendo lo mismo con la formativa; la ausencia de un modelo global de
evaluacion; una evaluacién no explicita y claramente vinculada a objetivos de
aprendizajes previamente establecidos; una evaluacion carente de reflexion
respecto del proceso de elaboracién o seleccion de los instrumentos que se usa
para la recogida de informacion; una evaluacion no orientada a analizar;
construccion de las competencias béasicas necesarias para la resolucion de
problemas de la vida real, poco comprometida con los procesos de desarrollo de las
habilidades transversales fundamentales para favorecer el equilibrio y la integracion

social del alumnado.

Estos sintomas forman parte de como viven los ensefiantes la practica de la
evaluacion en el aula, ofreciendo resistencia para modificar y cambiar las actitudes
evaluadoras. Por lo que se acaba de exponer, las concepciones de los docentes
sobre la evaluacion de los aprendizajes constituyen un entramado complejo. Los
distintos constructos sobre las concepciones personales de los profesores suponen
qgue sus acciones estan guiadas por un sistema personal de creencias, valores y
principios, no totalmente conscientes, y que es este sistema el que les dota de
sentido en la practica que manifiestan. Si una reforma educativa implica un cambio
principal en los actores educativos, conocer sus concepciones constituye un

preciado valor para la inclusién de nuevos discursos pedagogicos.

8.2. Representaciones mutuas entre el profesor y los alumnos

En el acto de ensefiar y aprender, y dentro de él la evaluacién, hay
implicados dos agentes que desempefian, respectivamente, el rol de ensefiante y el
rol de aprendiz. En el campo escolar estos actores son el profesor y el alumno,
estableciéndose también unas fuentes de relacién interpersonal: las que se

configuran entre profesor y alumnos y las que se refieren a los alumnos entre si.
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Uno de los elementos basicos que permite acercarnos al tipo de relaciones

gue se establecen entre docente y discente son las representaciones mutuas del
profesor y de los alumnos (Coll y Miras, 1992). La representacion que se hace el
profesor de sus alumnos, lo que opina y espera de ellos y las capacidades que les
atribuye, ejercen el papel de filtro que opera en una doble sentido: valorar de una
u otra manera los aprendizajes que realizan, reaccionando de forma diferente ante
los progresos y las dificultades, y modificar el comportamiento real de sus alumnos

en la direccion de las expectativas asociadas con dicha representacion.

El principio también actla sobre el otro agente: la representacion que los
alumnos tienen de su profesor, lo que piensan y esperan de él, las intenciones que
le atribuyen condicionan su interpretacion de lo que hace y dice, pudiendo llegar,
ocasionalmente, a transformar el comportamiento del profesor en la direccion de

las expectativas relacionadas con dicha representacion.

8.2.1. Origen de las representaciones mutuas

Siguiendo a Coll y Miras (1992), las fuentes de informacion de las que se
nutren profesores y alumnos para construir sus representaciones mutuas tienen su
origen en el encuentro que se produce entre ambos y en la observacion mutua y
directa de su comportamiento y caracteristicas. A la impresion inicial recibida en
ese primer encuentro contribuye no solamente la observacion mutua, también
influyen las informaciones previas, mas o menos convergentes o divergentes,
objetivas o subjetivas, que uno y otro agente han recibido ya de otros comparieros.
Hay que considerar otra fuente que, afiadida a las dos fuentes anteriores, ejerce
una influencia incuestionable en la representacién mutua de profesor-alumnos: la
observacion mutua y continuada, que puede operar en un doble sentido, ya
sea consolidando y reforzando la impresion inicial recibida o ya sea modificandola,

produciendo una revision substancial de la misma.

Debido a la imposibilidad de atender simultdneamente a la cantidad ingente
de informacion que proporciona la observacion, el hecho destacable y subyacente
estriba en los procesos de seleccidon y categorizacion con que se organiza la

informacion. Es sobre este patron a partir del que se empieza a construir la
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representacion mutua, siendo un elemento esencial para llevarlo a cabo “la
concepcion que cada uno de ellos tiene de su propio rol y del rol del otro” (Coll y
Miras, 1992, 300).

Hargreaves (1977) identifica dos subroles asociados con el profesor: el de
instructor, entendido como seleccionador de contenidos, explicitador de objetivos,
organizador de actividades, evaluador de los aprendizajes, etc.; y el de mantenedor
de la disciplina, relacionado con el establecimiento y la gestion de las normas y
reglas de conducta en el aula, especificando lo que se puede hacer, quién, como y
cuando hacerlo. Lo interesante de establecer esta distincion estriba en que, siendo
dos subroles ineludibles para la actividad docente, cada profesor los ejerce con una
ponderacién y un desempefio distinto. Estas variaciones en la importancia que
otorga el profesor a su rol no es independiente de la concepcién que tiene sobre el
rol de sus alumnos, de manera que sus caracteristicas y comportamientos seran
categorizados para satisfacer las expectativas que ambas concepciones generan.
Las conductas del alumno iran en la direccion de adaptarse a la definicion de las

situaciones que establezca el profesor.

Respecto a la representacion que tienen los profesores de sus alumnos, se
detectan unas tendencias generales que los primeros consideran de especial
importancia que deben poseer los segundos. Aspectos que han sido recopilados por
Gilly (1980) y Rogers (1987) en las revisiones efectuadas de los trabajos realizados
sobre el tema (recogidos en Coll y Miras, 1992): atencidén, constancia, interés por
las tareas escolares, motivacion, participacion, respeto a las normas de relacion con

sus iguales y con el profesor, responsabilidad, etc.

8.2.2. Expectativas de los profesores y rendimiento escolar

La consideracién de las expectativas que el profesor deposita sobre sus
alumnos como factor que puede ser determinante del rendimiento que éstos

alcanzan goza de un grado de atencion preferente a partir de 1970.

Rosenthal y Jacobson (1968) describen como se va formando el <<efecto
Pigmalién>>, también conocido por <<efecto halo>> 0 <<efecto Rosenthal>> en su

informe correspondiente a una investigacion realizada en una escuela elemental de
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California (las expectativas que deposita el profesor sobre el alumno tienen el

efecto de autoprofecia que se cumple por si misma).

La escuela, en el momento de llevarse a cabo la investigacion, acogia un
alumnado de ambiente socioecondmico bajo que se distribuia entre seis niveles de
educacion primaria con tres clases cada uno. La hipétesis que los investigadores
querian probar era si, para una clase dada, aquellos alumnos sobre los que los
profesores depositaban mayores expectativas de rendimiento eran los que

efectivamente progresaban méas y mejor.

En el disefio experimental seguido se aplicO6 un pretest -el Test de
Aplicacién General de Flanagan (TOGA), que es una prueba estandarizada de
aplicacién colectiva- a todos los alumnos que iniciarian las clases el curso
siguiente, midiéndose la aptitud verbal y el razonamiento y proporcionando un
coeficiente de inteligencia verbal, un coeficiente de inteligencia de razonamiento y
un coeficiente de inteligencia total. El grupo experimental se establecié en base a,
una vez corregidos y puntuados los resultados, la seleccion aleatoria del 20% de
los alumnos de todas las clases que se presentaron a sus profesores como aquellos
alumnos que, segun los resultados obtenidos, eran los que tenian mayores
posibilidades de realizar mejores aprendizajes. El grupo control quedaba

configurado por el 80% de alumnos restante.

En el transcurso de la investigacion se aplicaron varios postests - a los ocho
meses, al afio y a los dos afios- con el propésito de averiguar si existian
diferencias significativas o no entre la primera aplicacion del TOGA y las
posteriores aplicaciones en el grupo experimental y el grupo control. A parte de la
prueba estandarizada, se utilizaron también las evaluaciones de los profesores para

efectuar las comparaciones.

Los principales resultados que obtuvieron Rosenthal y Jacobson muestran

que:

1. En el conjunto de la escuela, entre el pretest y el primer postest se

encontraron diferencias estadisticamente significativas en el C.I. total de
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8 puntos favorable al grupo control y de 12 para el experimental, con un
riesgo de error inferior al 0,02.

2. Respecto a las evaluaciones realizadas por los profesores, la diferencia
entre el grupo control y el experimental sélo es significativamente
superior en el ambito de la lectura.

3. En la comparacion por niveles hallaron que existian diferencias
signficativas en el caso de los dos primeros cursos (5 y 6 afos).

4. El andlisis por géneros reveldé un mayor impacto de las expectativas que
depositaban los docentes en las chicas en su progreso que en el de los
chicos.

5. Con motivo de la aplicacién del segundo postest al cabo de un afio, se
solicitd a los profesores que caracterizaran la conducta de los alumnos,
constatandose la tendencia a utilizar términos positivos como: mas
autbnomos, mas despiertos intelectualmente, mas curiosos, mas

motivados, para describir a los alumnos del grupo experimental.

Una simple expectativa con frecuencia desempefia un importante papel en la
determinacion del curso de los acontecimientos, haciendo énfasis en la profecia de
la auto-realizacion: la nocion de esperar que ocurra un evento puede hacer que
éste suceda. El efecto descrito se basaba en inducir en los profesores expectativas
favorables o positivas hacia el rendimiento. Pero el impacto de la profecia
autocumplida en la educacién también hay que considerarlo en su otra vertiente,
cuando las expectativas que el profesor espera son de signo negativo, pudiendo

entonces influir desfavorablemente en el rendimiento de los alumnos.

El efecto positivo 0 negativo de las expectativas inducidas sobre el profesor
hacia el rendimiento escolar de los alumnos ha sido objeto de numerosos estudios y
replicaciones del trabajo original. Los resultados de los mismos no han sido siempre
coherentes entre ellos ni se muestran como evidencias universales (Coll y Miras,

1992).
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8.3. Estilo evaluador

Las concepciones latentes, los pensamientos implicitos, las actitudes y las
experiencias de los docentes determinan un cierto curriculo oculto sobre la
evaluacion (De la Torre, 1998); dichas variables son las regidoras del
comportamiento evaluativo de los docentes. Coincidimos con este autor cuando
repara en la extensa literatura pedagogica que se ha producido sobre el topico de
la evaluacién, su complejidad en la conceptualizacion y la multiplicidad de
instrumentos para su formalizacién, pero, al mismo tiempo, evidencia una falta de
referencia a los aspectos subyacentes que existen en la practica de la evaluacion

por parte de los profesores.

Del mismo modo que se habla de estilos diferentes de aprender y de
ensefar, podemos hablar de estilos de evaluar. Se entiende por estilo evaluador “el
modo prevalente que tienen los profesores de recoger informacién sobre los
aprendizajes, interpretarla y enjuiciar los logros, dominando en dicho proceso un

sentido reproductivo o transformador, analitico o global” (De la Torre, 1998, 338).

El estilo evaluador refleja el estilo del docente, apuntandose una tendencia
de estilo reproductor cuya finalidad es la transmisién de los conocimientos y de la
cultura, y, por tanto, la asimilacién de cultura por parte del discente. Esta se
manifiesta en un estilo evaluador encaminado a comprobar el ajuste de las
respuestas de los alumnos a los saberes socialmente aceptados y establecidos.
Frente a este, se da un estilo transformador centrado en la dimension personal, las
diferencias y los cambios que se producen en el proceso de construccién personal

del alumno.

De la Torre propone que la conceptualizaciébn de estilo evaluador se
estructura en dos componentes, que no son divergentes sino integradores y que
confluyen: la cultura evaluativa y las caracteristicas personales del agente
evaluador. Entonces, la evaluacion del proceso de aprendizaje queda configurada e
influenciada por un conjunto de componentes personales, inherentes a quien

evalla, que conforman un estilo evaluador concreto:
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COMPONENTES VARIABLES
Cultura evaluativa - De naturaleza socioeducativa.
- De tipo ideoldgico.
- Cognitivas.

- Actitudinales.
- Intencionales.
- Profesionales.
- Estratégicas.

Caracteristicas personales

Cuadro 8.1.: Componentes del estilo evaluador

8.3.1. Cultura evaluativa

La cultura evaluativa engloba todo un conjunto de variables de naturaleza
socioeducativa que inducen al profesor a evaluar de una manera determinada. La
proyeccion de la cultura evaluativa hacia la praxis educativa se verifica gracias a la
ideologia predominante, que se corresponde con la dimension politico-ideologica

gue hemos expuesto en el capitulo segundo.

Aqui, la ideologia se entiende no como algo relacionada con la politica, sino
con el conjunto de creencias y suposiciones bajo las cuales concebimos y, en
consecuencia, intervenimos técnicamente sobre la realidad: la posicion
paradigmatica en la cual nos situamos para efectuar la evaluacion. Cada reforma
del sistema educativo crea una cultura evaluativa basada en el paradigma relevante

del momento.

La practica evaluativa de los profesores se basa, en mayor o menor grado,
en las teorias implicitas (ideas mas o menos intuitivas o razonadas) que elaboran
para explicar cémo aprende el alumno, haciéndolo a partir del recuerdo de su época
de discente, y no en funcién de las teorias racionales, cuyo conjunto de
conocimientos proporcionados por el corpus teérico se entiende como un intento
explicativo de como aprende el discente a partir de la informacion que nos aportan
las investigaciones en el ambito educativo. Con ello se estan significando, como
factores determinantes en la practica de la evaluacion, la época en que el profesor

era alumno y los afios de docencia que lleva como ensefiante.
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Mauri y Miras (1996) exponen el andlisis que efectian Wolf y otros de un

conjunto de practicas e instrumentos de evaluacion habituales en el contexto

norteamericano. Dicho analisis permite identificar dos maneras substanciales de

concebir y practicar la evaluacion, que se conceptualizan, respectivamente, como la

cultura del test (testing culture), y la cultura de la evaluacién (assessment culture).

A pesar de la simplificaciéon evidente que siempre se encuentra implicita cuando se

plantean estas cuestiones de manera dicotémica, el interés del andlisis desarrollado

por estos autores reside en la relacion que establecen entre las dos maneras de

practicar

la evaluacion y

las diferentes

concepciones que,

explicita o

implicitamente, se derivan del aprendizaje y de la educacion.

CULTURA DEL TEST

CULTURA DE LA EVALUACION

Inteligenciay
capacidad de
aprendizaje

- Unica, prefijada.

- No modificable.

- Se distribuye de acuerdo
con la curva normal entre la
poblacién.

- Diversificada con diferentes
tipos de inteligencia y de
capacidades implicadas en el
aprendizaje.

- Modulable, dentro de unos
limites, por la experiencia y la
instruccion.

Concepcion del
aprendizaje

- Cambios cuantitativos y
acumulativos.

- Se acepta como << natural>>
e inevitable que un
porcentaje significativo de
alumnos fracasen en su
aprendizaje.

- Cambios cualitativos,
progresivos y lentos, que implican
procesos sostenidos de
pensamiento dilatados y
sostenidos en el tiempo.

- No es una mera <<absorcion->
sino una construccién personal
con ayuda y en colaboracién de
otros y recurriendo a diferentes
instrumentos.

Concepcién de la | ~ Puntugl. _ - Continua.
evaluacion - Cuantl_tatlva. - Glob_al. _
- Selectiva. - Cualitativa.
Criterios - Objetividad. - Pertinencia.
prioritarios de - Rigor. - Contextualizacion.
evaluacion - Validez.

Instrumentos de
evaluacion

- Pruebas estandarizadas u
otras, que priorizan la rapidez
y la eficiencia en la seleccién
y expresion de la respuesta
correcta.

- Pruebas que priorizan la
comprension, el analisis y el
razonamiento (pruebas escritas,
trabajos, proyectos, situaciones
de resolucién de problemas, etc.).

Cuadro 8.2.: Concepciones educativas y evaluacion

(Adaptado de Mauri y Miras, 1996)

Esta <<cultura de la evaluacion>>, descrita por los autores en el contexto

americano, guarda semejanzas y mantiene puntos de contacto con las propuestas
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qgue se han producido en nuestro contexto mas inmediato y que se han recogido
ampliamente en el marco de la ensefianza actual: la concepcién constructivista del
aprendizaje, aunque su concrecion en la realidad de la praxis evaluativa ha sido

desigual.

8.3.2. Caracteristicas personales

Hemos admitido la indisolubilidad de la ideologia en cualquier actividad
humana; por tanto, también se halla presente en la evaluacién, con lo cual se
afirma la imposibilidad de llevar a cabo evaluaciones neutras. La tendencia
ideoldgica, entendida segun lo que se ha expuesto en el apartado anterior, acaba
reflejdndose en las opiniones que se mantienen acerca de la evaluacion, en la
tipologia de instrumentos preferentes para recoger la informacion, en las cuestiones

formuladas y en el uso que se va a hacer de la informacion recogida.

Atendiendo a las creencias y suposiciones bajo las que se concibe y se
interviene sobre la realidad, De la Torre (1998) propone que los profesores pueden
acercarse a la evaluacion desde cuatro estilos ideolégicos: unos se comportan como
técnicos cuya finalidad es medir el nivel de conocimientos u objetivos conseguidos;
otros manifiestan su interés por interpretar los significados interiorizados por el
discente; algunos profesores entienden la evaluacibn como un proceso de
negociacion con el alumno hasta llegar a compartir un juicio; finalmente, otros
evaldan los aprendizajes que el alumno va realizando mediante la toma de
decisiones de tipo diagnoéstico teniendo como referente a la persona y su contexto.
Esta amalgama de estilos ideoldgicos no puede ocultar el que, a nuestro juicio,

predomina en la actualidad como principal estilo evaluador: el de técnico.

Las variables cognitivas, entendidas como una serie de estrategias
mentales a que recurre el profesor a la hora de evaluar, actian a modo de filtro
gue hace que la cultura evaluativa sea asimilada de manera subjetiva,
personalizada y diferente por cada profesor. La consideracién del aspecto cognitivo
es fundamental para evidenciar qué planteamiento estilistico subyace en cada

docente. Como sefiala De la Torre (1998), las diferentes descripciones con que se
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alude al estilo cognitivo (analitico-globalizador, serial-holistico) son extrapolables al

estilo evaluativo.

El estilo evaluativo de tendencia analitica enfatiza la riqueza de los detalles,
prima los aspectos formales, se guia por el criterio de objetividad y se traduce en
varios aspectos: en evaluaciones puntuales en el tiempo de los contenidos
trabajados en clase, en las correcciones de las respuestas del alumno que
persiguen el ajuste cultural de la respuesta, en las puntuaciones que adoptan un
codigo decimal. Por su parte, el estilo evaluativo de tendencia globalizadora valora
el conjunto, se conduce bajo criterios interpretativos y se refleja en evaluaciones
procesuales. Las correcciones se realizan con la finalidad de proporcionar
realimentacion al alumno sobre su aprendizaje; para valorar, se utiliza un cédigo

verbal o literal.

Siguiendo con la dimension personal del estilo evaluador, dentro de ella se
halla también la variable actitudinal. Los docentes mantienen diferentes niveles
de exigencia cuando abordan la tarea de evaluar a los alumnos, actitud que es
captada por los alumnos. Una actitud exigente o perfeccionista del profesor
conduce a otorgar una calificacion alta solamente en el caso de que el alumno haya
realizado a la perfecciéon su tarea, mientras que una actitud de menos exigencia o
de mas tolerancia induce a proporcionar altas calificaciones aun cuando en las

realizaciones de los alumnos existan algunos errores.

De la Torre (1998) propone una manera de determinar en la practica la
existencia de un estilo exigente o riguroso o, al contrario, un estilo comprensivo y
tolerante: comparar el valor dominante de las calificaciones otorgadas por un
profesor en las diferentes pruebas, con el valor promedio de las otorgadas por
otros docentes que imparten la misma area en igual curso. En el caso que sea
inferior, nos hallamos en presencia de un estilo exigente; en caso contrario,
estamos ante un estilo tolerante. Para el mismo autor, parece ser que la dispersién
entre las calificaciones es mayor entre los profesores que entre los centros y las

areas que imparten.
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La intencionalidad, en referencia a las finalidades que destacan los
docentes de la evaluacién, es otra de las variables que se considera dentro de la
dimension personal. El para qué, al que hemos aludido en el capitulo quinto como
una de las dimensiones de la evaluacion con sus funciones formativa y sumativa,
da pie, respectivamente, a dos estilos diferenciados de evaluacién: el estilo
sancionador o calificador, que considera la evaluacién como un acto administrativo
y de calificacion, frente al estilo orientador, caracterizado porque el profesor se
interesa por el proceso y evalla para conocer el progreso del alumno y para

proporcionarle la ayuda y la orientacion necesarias.

Los docentes de estilo evaluador calificador realizan evaluaciones distantes y
sumativas con anotaciones para la localizacion de errores; los profesores de estilo
evaluador orientador acuden a una evaluaciébn continua con comentarios

orientativos para el alumno.

La variable profesional recoge el modo personal que guia a cada profesor,
en base a su competencia docente, para emitir un juicio de valor y tomar una u otra
decision. El qué y el como de la didactica del profesor influyen en el estilo
evaluador, en los aspectos relevantes para el profesor y, por tanto, en los que mas
incide; y estan condicionados por la concepcion educativa que sostenga. Es esta
variable la que posibilita que se manifieste una doble tendencia en el estilo, una
tendencia formalista de atencion a la forma, fijAndose en la presentacion y
estructuracion de los contenidos y prestando mas atencidon a los errores que se
cometan en estos aspectos, frente a una tendencia mas conceptual que dirige su
atencion al fondo, a las ideas, interviniendo méas en los errores de comprension y

de concepto.

Relacionados con la variable profesional se encuentran los recursos que
esgrime el profesor para evaluar y que configuran su estrategia. Su capacitacion
didactica es decisiva para decidir utilizar uno u otro dentro del repertorio amplio o
limitado, que posee, pudiendo identificarse un estilo unificador que utiliza siempre
el mismo recurso o un estilo diversificador que hace gala de una multivariedad de
los mismos. Evidentemente, entre ambos estilos, opuestos, cabe situar toda una

serie de posturas intermedias. Llegados a este punto cabe plantearse cual ha sido
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la formacion inicial del profesorado, si los profesores precisan o no asesoramiento,

qué tipo de formacion se lleva a cabo y, por encima de todo, qué esta ocurriendo
con las calificaciones que se otorgan en los centros y, finalmente, efectuar una

deteccidon de necesidades para actuar.

ESTILOS EVALUADORES

Técnico

- Mide el nivel de conocimientos u objetivos conseguidos.
Interpretativo

- Analizar los significados interiorizados por el alumno.
Negociador

- Ideolégicas. o

- Proceso de negociacién entre profesor y alumno que
conduce a la emisién de un juicio compartido.
Comprensivo
- Toma de decisiones de caracter diagnéstico teniendo en
cuenta la persona y su contexto.
Analitico Globalizador
- Enfasis por los detalles, - Valoracién del conjunto,
importancia de los aspectos importancia de las
formales. significaciones.

it - Objetividad. - Interpretativo.

;(‘ - Cognitivas. - Evaluaciones puntuales. - Evaluaciones procesuales.

pd - La correccién consiste en - La correccién es para

8 ajustar la respuesta a los suministrar realimentacion

o contenidos transmitidos por el | al alumno.

o profesor. - Cédigo verbal o literal.

o - Cédigo numérico decimal.

= Exigente o riguroso Comprensivo o

< - Calificacion alta solamente si | tolerante

o T el alumno ha realizado a la - Altas calificaciones aun

< - Actitudinales. S S

> perfeccion su tarea. cuando en las realizaciones

de los alumnos existan
algunos errores.
Sancionador o calificador Orientador

- Consideracion de la - Conoce el progreso del

- Intencionales. | evaluacién como un acto de alumno para proporcionarle
informacién administrativo y la ayuda y la orientacién
de calificacion. necesaria.
Formalista Conceptual
- Atencion a los errores que - Interviene mas en los

- Profesionales. | se cometen en la presentacion | errores de comprension y
y estructuracion de los de concepto.
contenidos.
Unificador Diversificador

.~ - Utiliza siempre las mismas - Recurre a una

- Estratégicas. L . S

técnicas e instrumentos. multivariedad de

estrategias evaluadoras.

Cuadro 8.3.: Estilos de evaluacion segun las variables personales
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8.4. Manifestaciones de los docentes hacia la evaluacion

En otros apartados se ha puesto de manifiesto la evolucion que ha
experimentado el concepto de evaluacion gracias a las diferentes aportaciones
tedricas habidas en los ultimos afios. No obstante, estos cambios no han
encontrado su concrecion en la praxis evaluativa, llevando a considerar la existencia
de un distanciamiento entre la riqueza del discurso tedrico sobre la evaluacion y la
relativa pobreza que se observa en la practica de la misma. Como dice Casanova
(1995, 53): “En la actualidad se hace patente una divergencia entre los conceptos

de evaluacion que se manejan a nivel teérico y la practica real en las aulas”.

Parte de la dificultad para integrar las nuevas propuestas sobre la evaluacion
en la practica puede encontrarse en unas creencias y actitudes fuertemente
arraigadas en los ensefiantes y en el hecho de que no basta con adoptar un nuevo
concepto de evaluacion, con el que se estd de acuerdo en un plano meramente
intelectual, sino que ello implica un cambio en las préacticas evaluativas que se

llevan a cabo en las aulas.

A parte del divorcio que se constata entre la teoria y la practica, otro
aspecto relacionado con la problematica que rodea la evaluacion lo constituyen las
diferentes posturas en que a menudo se posicionan los profesores ante la tarea
evaluadora, convirtiéndola en una “auténtica palestra de confrontacion tanto

ideoldgica com técnica” (Zabalza, 1989, 235).

¢Cémo se manifiestan los profesores hacia la evaluacién?

En nuestra indagacion de los estudios e investigaciones realizados sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que efectdan los profesores, hemos

reparado en los siguientes:

- Evaluacion del Profesorado de Educacién Secundaria, persiguiendo
la misma el objetivo de desarrollar un Plan de Evaluacion de Profesores.
Para nuestro trabajo es de interés la investigacion que llevan a cabo
Gonzalez Mufioz y otros (1995), en la Comunidad de Madrid, por varias

razones: por realizarse entre el profesorado de Ensefianzas Medias (la
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Ensefianza Secundaria, formada por el BUP y la FP) y por la época en que

se efectuo, a lo largo de los cursos 1990-91 y 1991-92 (aprobada ya la

LOGSE, la LGE estaba en sus ultimos cursos de vigencia).

Las preguntas que conforman el cuestionario (EVP-90) -elaborado y
utilizado por los investigadores para recabar informacion de los
docentes- estan estructuradas alrededor de cuatro dimensiones:
educativa, profesional, personal y organizativa; el tipo de respuesta
solicitada es ordinal, con una escala de cinco categorias. En la dimension

educativa se indaga sobre qué significa evaluar para los docentes.

- Procedimientos e instrumentos de evaluacién en educacion
secundaria que llevaron a cabo Buendia, Gonzalez y Carmona (1999)
entre el profesorado de Educacion Secundaria de Granada. Los objetivos
que pretendian cubrir eran: conocer cuando realizan los docentes la
evaluacion inicial, continua y final; qué funciones tiene para los
profesores cada una de las evaluaciones anteriores; de qué
procedimientos se ayudan para ralizarlas y si las areas que se imparten

establecen diferencias en los objetivos descritos.

El cuestionario empleado estd configurado en tres apartados: datos de
identificacion; momentos, finalidades e instrumentos de evaluacién y

necesidades formativas.

- Las propuestas evaluativas oficiales. Su asuncién por parte de los
profesores de ensefianza obligatoria. Se desarroll6 en todas las
provincias de la Comunidad Auténoma de Castilla y Le6n y finaliz6 en
febrero de 2001. Los datos de esta investigacion se presentan en el
articulo Actitudes y conductas habituales de los profesores de ensefianza

obligatoria en relacion con la evaluacién de alumnos (Tejedor, 2002).

En él se recoge y analiza informacion sobre las actitudes del profesorado
ante las préacticas evaluativas, las funciones reales de la evaluacion en el

guehacer diario, las estrategias que utilizan en la realidad los profesores
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en sus practicas evaluativas y la utilizacion que hacen los profesores de
los datos que obtienen de la evaluacion. Todo lo anterior conducia a
poder valorar en qué medida las practicas evaluativas se ajustan a las

pautas de la normativa legal vigente en la actualidad.

Debat sobre el sistema educatiu catala, llevado a cabo por la
Conferéncia Nacional d’Educacié (2002) para realizar un diagnéstico del
sistema educativo, una vez completado el calendario de aplicacién de la
reforma educativa que se derivé de la LOGSE. Se inicia a principios del

afo 2000 y concluye a mediados de junio de 2002.

Organizada en siete secciones de trabajo, correspondié a la Seccion V,
bajo la coordinacion de Mateo, encargarse de la evaluacion de
aprendizajes y orientacion de los alumnos. Se establecid un objetivo
especifico para cada una de las cuatro fases del plan disefiado:
reconocimiento del estado de la cuestion (fase descriptiva), deteccion de
necesidades de mejora (fase analitico-diagnostica), recogida de
propuestas de solucién a las necesidades detectadas anteriormente (fase
prondstico) y comunicacion de los resultados obtenidos a la comunidad

(fase publica).

La encuesta sobre la evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje,
gue estuvo accesible en la pagina web de la Seccion durante seis meses,

fué contestada por 187 profesionales de Secundaria.
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- Muestra de 1207
profesores.

AUTORES INVESTIGACION CONTEXTO INSTRUMENTO
Gonzalez Evaluacién del - Profesorado de - Cuestionario
Moreno y otros | Profesorado de Ensefianzas Medias de | (EVP-90).

(1995) Educacion Secundaria. | Madrid y provincia. - Escala ordinal
- Cursos 1990-91 y con cinco
1991-92. categorias.

Buendia, Procedimientos e - Profesorado de - Cuestionario.
Gonzélez y instrumentos de Educacion Secundaria
Carmona (1999) | evaluacién en de Granada.
educacién secundaria. | - Muestra de 228
profesores.

Tejedor (2002)

Las propuestas
evaluativas oficiales.
Su asuncién por parte
de los profesores de

ensefianza obligatoria.

- Profesorado de
Infantil, Primaria y
Secundaria (publicos)
de todas las provincias
de Castilla y Ledn.

- Finaliza en febrero de

- Cuestionario
(Practicas
evaluativas de
los profesores en
la ensefianza
obligatoria).

2001. - Escala ordinal
- Muestra de 1106 de 1 a 5 puntos.
profesores.

Mateo (Coord.)
(2002).
Conferéncia
Nacional
d’Educacio

Avaluacio
d’aprenentatges i
orientacio.

- Profesionales de
Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria
de Catalunya.

Cursos 2000-01 y
2001-02.

- 560 profesionales
(187 de secundaria).

- Cuestionario
digital publicado
en web.

- Entrevistas en
profundidad.

- Férums.

Cuadro 8.4.: Investigaciones sobre profesores y la evaluacion de aprendizajes

8.4.1. Evaluacién como sindnimo de examen

Una primera creencia que se manifiesta en la literatura pedagdgica sobre la
practica de la evaluacibn es que los agentes implicados en el proceso de
enseflanza-aprendizaje estan sometidos a la esclavitud del examen, lo que se
traduce en una enseflanza que supone una presion sobre los alumnos, perdiendo
de vista el objetivo real de su aprendizaje. Casanova (1995, 10) da la razén a
Leonard y McLuhan cuando éstos afirman que en los centros docentes “la ciencia
de elaborar y administar pruebas y examenes esta dejando muy atras el arte y la

ciencia de ensefar”.

Esta identificacion entre evaluaciéon y examen también la sostiene Rossell

(1996) al exponer que el nombre de la actividad ha podido cambiar por el de
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pruebas, controles o ejercicios; son diferentes caras de una misma moneda que
tienen un caracter episodico, puntual y limitado en el tiempo. La identificacion de la
evaluacion con la realizacion de examenes se produce en el seno de aquellas
instituciones en las que se ha desarrollado una cultura de evaluacién de tipo
sumativo, posicionandose en la cultura del test, expuesta anteriormente,
convirtiéndose el examen - como aquello que es lo Gnico que cuenta para la nota-
en cultura generalizada en los centros. Para Estebaranz (1994), los alumnos
también mantienen esta opinion, vicariamente con los profesores, acerca de la
preponderancia de los exdmenes sobre la realizacion de otras tareas escolares ya
sea por la cantidad de examenes que se realiza, ya sea por la relacién entre el

resultado de un examen y la calificacion final que se otorga.

También participa de esta concepcion Rodriguez Neira (2000) cuando
apunta y advierte sobre la excesiva influencia que ejercen los examenes sobre los
contenidos, llegando a modificarse éstos para ensefiar exclusivamente a los
alumnos aquéllos de los que sera evaluado. Esta tendencia puede acrecentarse
cuando se juzga la eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje desde agencias
externas al centro educativo -como, por ejemplo, la evaluacién externa de las
competencias bésicas de 2° de ESO- induciendo entre los docentes la tentacion de

preparar a los alumnos en funcién de aquello que se les va a exigir en las pruebas.

Este modo de hacer, de ensefiar para aprobar, puede llegar en la practica
educativa a desestimar la parte del curriculo que no se va a controlar o evaluar,

programando curriculos orientados a superar los exdmenes.

Monedero (1998), en un andlisis de la practica de la evaluacion en
diferentes areas que configuran el curriculum escolar, refleja el reinado de los
examenes como pruebas de evaluacion, advirtiendo sobre la traicion que puede
suponer, para la metodologia didactica utilizada en el proceso, la evaluacion basada
en la ejecucibn de examenes clasicos y tradicionales. Si en clase se han
desarrollado unas actividades bajo una cierta metodologia, ¢por qué para evaluar se
utilizan otras diferentes? La practica de la evaluacion debe ser inseparable de las

practicas pedagogicas.
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Blanco Prieto (1994) presenta, en una especie de patologia de la practica de

la evaluacion, el examen como instrumento fundamental, y lo que debiera ser un
instrumento de recogida de informacion al servicio de aquella deviene un fin en si

mismo.

8.4.2. Evaluacion diferenciada por areas o el problema de las <<marias>>

Sefalaban Gil y otros (1991) algunos prejuicios que caracterizaban la
ensefianza de las Ciencias en secundaria: la facilidad de evaluar las materias
cientificas con objetividad y precisiébn (a causa de la propia naturaleza de los
conocimentos evaluados); la inevitabilidad del fracaso de un porcentaje
significativo de alumnos en materias dificiles como del area de ciencias, para las
cuales no todos estan preparados. Por ello, un profesor que aprueba mucho
traslada a sus alumnos la sensacién de que su asignatura es una <<maria>>, que

no hace falta estudiar ni valorar.

Coincidimos con Lépez Facal (1997) en que esta vision puede ser extensible
al conjunto de profesorado y en la critica que realiza de la misma. Estos prejuicios
instalados, a modo de verdades absolutas carentes de fundamento racional, en la
rutina profesional entre un sector del profesorado al que la sociedad ha dotado de
mayor reconocimiento social - el de <<ciencias>>- ha ido ganando adeptos entre
los docentes -los de <<letras>>- llegando a verlos como un modelo a imitar.
Entonces se asegura el prestigio de las asignhaturas con la inevitabilidad del
suspenso para un numero considerable de alumnos, o dotandolas de una aureola

de exigencia para conseguir que sean respetadas y evitar que se confien.

8.4.3. Evaluacién como ejercicio de poder coercitivo

Otra modalidad con la que se relaciona la evaluacion es la de ser una nueva
variante del poder. Asociada a un ritual del método cientifico para probar
objetivamente el conocimiento individual, diferenciado de los sujetos, que sirve
para someter a los alumnos y obligarlos a un trabajo duro, llega a entenderse

como un método disciplinar e instrumento de control de la conducta.

En esta linea apunta Blanco Prieto (1994) al considerar que la evaluacion es

utilizada, frecuentemente, como un instrumento de represién y de mantenimiento

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) -245 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluaciéon de los aprendizajes
de los alumnos

de la disciplina. Monedero (1998) también ahonda en esta direccion al otorgar al
examen una utilidad punitiva o de expresion del poder del profesor, utilizandolo
como mecanismo de control dentro de la dindmica del grupo-clase. Moreno y Mufioz
(citados en Monedero, 1998, 110) refiriéndose al poder de los profesores en el aula,

afirman:

“De hecho la principal preocupacién de casi cualquier docente consiste en
mantener el orden en su aula [...] La evaluacion representa el espacio
histéricamente reglado en el que se plasman mas perentoriamente las
relaciones de poder. No es otro el motivo de la corriente confusion entre el

todo, la evaluacion, y la parte, la calificacion”.

Rodriguez Neira (2000) recoge asimismo la consideracion de que las
calificaciones se utilizan para finalidades distintas de las que se deben,
concediéndose notas altas como premio y otorgando las bajas a modo de castigo.

Con ello, la evaluacién adquiere el sentido de instrumento de control.

Los que destacan esta concepcién represiva e instrumentalizadora del poder
qgue confieren a los examenes significan que la evaluacién esta al servicio de una
enseflanza conservadora y autoritaria, que impide el desarrollo arménico de la

personalidad del alumno.

La importancia que otorgan los profesores a la funcion de control de la
evaluacion aparece por detrds de las pedagodgicas (Tejedor, 2002), pero con un

valor (3,69) superior al promedio.

8.4.4. Sentimientos que suscita la evaluaciéon

En este apartado se integran aquellas opiniones que se manifiestan acerca
de si la evaluacion es una practica bastante molesta y pesada para muchos
profesores. Estebaranz (1994) sostiene que la evaluacion supone una tarea

importante, compleja y penosa para los docentes.

En 1992, Odile y Veslin (citados por Rossell, 1996) pasaron una encuesta

relacionada con las correcciones de ejercicios a un grupo de veintiséis profesores

- 246 - Josep Ma Zaragoza Radua (2003)



Estilos evaluadores. Manifestaciones de los docentes hacia la evaluacién
franceses de diferentes disciplinas de ensefianza secundaria. El primer item

solicitaba que anotasen cinco palabras asociadas a la idea de <<correccion de
pruebas>>. Del andlisis de contenido de las 72 respuestas proporcionadas, se
emplearon 59 de caracter negativo relacionadas con la angustia, horror, obligacién,
pesadez, impotencia y desanimo. En el segundo item se pedia que se otorgase, en
una escala de 1 a 7, el grado de interés que suscitaba para ellos la correccion de
pruebas dentro de un conjunto de actividades propias del docente. Veinte de ellos
puntuaron el interés que tenian entre 1 y 3, por solamente cuatro que

manifestaron que la correccion de pruebas suponia un interés superior a 4.

Los profesores encuestados por Tejedor (2002) no consideran
relevantes los aspectos rutinarios y la carga de trabajo (con medias de 2,10
y 2,27, respectivamente, sobre 5) que se suponen asociados con la evaluacién de
los alumnos. Las medias que arrojan el tiempo que la tarea evaluadora
demanda y el excesivo numero de alumnos (2,46 y 2,71) hacen que dichos
factores tampoco sean percibidos como dificultades para llevar a cabo las

actividades de evaluacion.

La Conferéencia Nacional d’Educaci6o (2002) sefiala que el profesorado
otorga una gran importancia a la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos,
dedicando una gran parte de su esfuerzo a dicha tarea y a su propia formaciéon en

el tema.

8.4.5. Funciones de la evaluacion

Dada la época en que Gonzélez Mufioz y otros (1995) llevaron a cabo su
estudio, el profesorado que respondié al cuestionario era de Ensefianzas Medias.
Esto explica que no aparezcan las funciones de la evaluacion formulada en los

términos de formativa y sumativa, aunque se pueden observar ciertas tendencias.

El alto porcentaje de profesores (92,1%) que opinan que la evaluacion sirve
para detectar el avance de los alumnos y para poder emitir un diagnostico de
orientacion (65,4%) para afrontar los estudios posteriores parece coincidir con una
visién de la evaluacion al servicio de una funcién propedéutica y academicista de

los estudios de EE.MM. EIl porcentaje que se otorga a que la evaluacion incida en
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replantear la programacion (62,7%) refleja una opinibn en que parece
cuestionarse, por parte de algunos docentes, si el curriculum es el que debiera ser
0 no, planteandose cambios en la programacion. Ello enlazaria con alguno de los

aspectos relativos a la evaluacién formativa, como se ha visto en el capitulo sexto.

La investigacién de Buendia, Gonzalez y Carmona (1999) refleja que la
evaluacion inicial facilita saber los conocimientos previos de los alumnos (66,4%) y
conocer el nivel de conocimientos del grupo-clase (45,6%). Los que hacen
evaluacion inicial la conciben como una ayuda para conocer los
conocimientos previos pero también la ven como una exigencia desde la

administracion.

Los mismos investigadores concluyen que la evaluacibn continua se
entiende como ayuda para que el alumno consiga las capacidades previstas en los
objetivos (71,5%), para conocer el nivel de conocimientos adquiridos (48,3%) y
para la toma de decisiones sobre la promocién o no del alumno (9,1%); un
pequefio porcentaje (3,6%) manifiesta que les sirve para evaluar el proceso de
ensefianza y reorientar la practica. Desde este punto de vista, la evaluacion pierde
el valor formativo acentuandola como elemento de control de los alumnos y

justificacion del trabajo del profesor.

Por lo que respecta a la evaluacion final, la opinion de los profesores oscila
entre los que la realizan para saber si los alumnos han conseguido los minimos
para promocionar y los que la entienden como una manera de obtener una nota

gue englobaria los conocimientos adquiridos por los alumnos.

En Tejedor (2002), las funciones de ayuda y orientacion (4,11) y de
diagndstico y pronéstico (3,99) de la evaluacion aparecen destacadas en el
orden de importancia que otorgan los docentes a las distintas funciones de la

evaluacion.

Los componentes del equipo de la Conferéncia Nacional d’Educacié (2002),
ahora entre el profesorado de Catalunya, constatan que se han ampliado las

funciones de la evaluacién: a la evaluacion sumativa se le ha afadido la
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evaluacion diagnostica como practica habitual; sin embargo, no sucede lo mismo

con la formativa.

8.4.6. Temporizacién de la evaluacion

Buendia, Gonzalez y Carmona (1999), en su investigacion realizada entre el
profesorado de Educacion Secundaria de Granada, evidencian, por lo que respecta
a la realizacion de evaluacion inicial, que su ejecucion esta fuertemente
orientada a efectuarla solamente al principio de curso (45,3%) disminuyendo
los que la llevan a cabo en otros momentos: principio de trimestre, al comenzar
una unidad didactica o en los tres momentos resefiados (54,7%). Los que no

efectian nunca evaluacion inicial significan un 6,7%

Pocos profesores llevan a cabo la evaluacién continua después de cada
unidad didactica, juzgando el final de mes o de trimestre como el momento mas

oportuno para realizarla.

La evaluacion final es concebida al finalizar un curso (28,2%), al final
de un trimestre (38,9%) o cuando acaba una unidad didactica (35,6%). En
opinion de los investigadores, esto lleva a considerar la clase en una situacion
continua de examen, a nuestro juicio atribuible a la obsesion por una pretendida
objetividad, caracterizada por rodearse a estas pruebas con un ceremonial

especifico.

La investigacion de Tejedor (2002) arroja igualmente dos momentos
claves en que los profesores realizan evaluaciones: al final (4,34) y al principio
de curso (4,08). Estos resultados son concordantes con los que se han obtenido
en las investigaciones y estudios que estamos presentando y sintonizan con la
asuncion de la funcion diagnostica y sumativa de la evaluacion por parte de los

profesores.

8.4.7 Técnicas e instrumentos de evaluacion

En la investigacion de Gonzalez Mufioz y otros (1995) también se recoge en

gué medida se utilizan los instrumentos de evaluacion:
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La utilizacion en mayor medida (81,9%) de instrumentos
convencionales de evaluacién como problemas, casos practicos y ejercicios
supone la practica de una evaluacion tradicional, lo que parece corresponderse con
la realidad de la época, una evaluacion de los productos. Llama la atencion la
aparicion de las pruebas objetivas (67,7%), como uno de los instrumentos mas
empleados por los docentes de EE.MM., en la evaluacion de los alumnos. Los
propios autores de la investigacion lo achacan a la posibilidad de que el término no
fuese entendido en su acepcion correcta. Asimismo, el porcentaje que corresponde
al uso de preguntas orales como medio de evaluacion parece excesivo: mas bien
puede responder a una estrategia didactica para fomentar la participacion en las

clases que no a una practica evaluativa.

Por lo que concierne a los menos utilizados, la poca presencia (39,3%) de
los trabajos o proyectos realizados por los alumnos, de los cuadernos de los
alumnos (29,2%) y la baja consideracion de las escalas de observaciéon
(20,7%) indican la escasa valoracion de los procesos. Se consideraba de poco
interés la evaluacion de los aprendizajes del alumnado mientras se trabaja cada uno
de los temas; la evaluacién se focalizaba en los aspectos conceptuales y no en los
procedimentales ni en los actitudinales. La explotacién de los cuadernos de los
alumnos como fuente para evaluar aparece escasamente considerada, viniendo de
una larga tradicion pedagoégica, quizas asociada con una practica evaluativa
circunscrita a la educacién primaria. Sin embargo, ahora se esta recuperando por
las concepciones actuales que se mantienen acerca de la evaluacion de los

procesos.

Buendia, Gonzalez y Carmona (1999) constataron una serie de resultados
respecto a los instrumentos utilizados para llevar a cabo la evaluacion continua del

aprendizaje de los alumnos.

Entre ellos destaca la predominancia de la administracion de examenes
-ya sean solos (48,1%), ya sean combinados con otros procedimientos (51,7%)-
como manera que tienen los docentes para instrumentalizar la evaluaciéon. La
incipiente aparicion de otros instrumentos evidencia que no parecen haber

arraigado entre los profesores los requerimientos que, desde la LOGSE (recogidos
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de la pedagogia), se hacen en cuanto a considerar una multivariedad de

procedimientos en funcién de la especificidad del momento y del contenido a
evaluar. La utilizacibn de estos instrumentos tiene un marcado caracter
complementario; asi las actitudes se evallan mayoritariamente (77,9%) mediante
observaciones individuales, utilizandose muy poco las escalas, pese a ser los

instrumentos mas adecuados para evaluar determinadas actitudes y valores.

Para Lopez Facal (1997) detras de la utilizaciébn predominante de los
examenes subyace la idea de que son facilmente cuantificables (con una
puntuacion desglosada por preguntas...), estan al servicio de una evaluacion que,
asentada sobre una base objetiva, permite promocionar a un namero limitado de
estudiantes. De esta manera los objetivos de la evaluacion determinan como

realizarla.

En Tejedor (2002) se pone de manifiesto que los profesores utilizan, de
mayor a menor frecuencia de uso, las siguientes técnicas e instrumentos para
realizar la evaluacion de alumnos : observacion en clase del trabajo del alumno,
trabajos y fichas de los alumnos, pruebas abiertas y pruebas objetivas. Se
destaca la menor presencia de los examenes en beneficio de una evaluacion de
corte mas cualitativo, aunque la préactica de la evaluacién continua mediante la
realizacion de controles periddicos (4,10) también se halla presente entre las

conductas evaluativas que manifiestan los profesores estudiados.

Desde la Conferéncia Nacional d’Educacié (2002) se afiade que, aunque la
mayoria de profesores utilizan sistemas de recogida de informacién de gran valor
disefiados por ellos, no siempre se atiende a criterios cientificos o

sistematicos suficientemente definidos.

8.4.8. Contenidos objeto de evaluacion

Los profesores consideran que toda la tipologia de contenidos
establecidos en las propuestas oficiales han de ser evaluados (Tejedor, 2002),
aunque manifiestan que en mayor medida deben serlo los contenidos

conceptuales (4,31), los procedimentales (4,16) y los actitudinales (4,08).
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En esta ordenacion que se da a los contenidos a la hora de evaluarlos puede
influir también la menor valoracién concedida a las actitudes y los valores, asi como
la dificultad en disefiar y aplicar instrumentos validos y fiables con que recoger

informacion referida a estos contenidos.

8.4.9. La junta de evaluacion. Coordinacion de la evaluaciéon

En Gonzalez Mufioz y otros (1995) se destaca el elevado porcentaje
(92,1%) del profesorado que considera necesaria la celebracion de sesiones de
evaluacion para intercambiar puntos de vista y obtener una valoracion conjunta.
La Conferéncia Nacional d’Educacié (2002) caracteriza el papel importante que
desempefian las juntas de evaluacién en el contexto de la actividad evaluadora de

los centros.

En la investigacion de Tejedor (2002) se destacan dos aspectos de los
profesores respecto a su actuacion en las sesiones de evaluacion: la preocupaciéon
por los alumnos <<suspendidos>> y dar las notas de los alumnos a otros

profesores (con promedios de 4,10 y 3,88, respectivamente).

Estas sesiones de evaluacion se realizan al final de un periodo - trimestre,
curso o ciclo- del proceso instructivo y estan centradas en emitir un veredicto. Pero
durante el desarrollo del mismo, no se oculta el hecho de que la evaluacién se
conciba como una tarea individual, sin ningin modelo de accién cooperativa entre

los profesores.

Asi, Buendia, Gonzalez y Carmona (1999) destacan que una mayoria de
profesores (74,2%) coincide en sefialar que la elaboracion de material para la
evaluacion se realiza individualmente (en consonancia con ser el examen
convencional el procedimiento mas utilizado). El hecho de tener que prepararlo
conjuntamente en el seno de equipos docentes no parece percibirse como
necesario. Los resultados que obtiene Tejedor (2002) cuando analiza quién
elabora las pruebas de evaluacion corroboran también la afirmacion anterior, al
destacar la respuesta Unicamente el profesor (una media de 4,15) frente al

equipo de profesores del area (2,62).
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Cuando no los elabora el docente individualmente, se recurre a utilizar

materiales suministrados por editoriales o por otros centros (28,9%). En la
actualidad, sigue siendo préactica habitual de las editoriales proporcionar modelos
de pruebas de evaluacion, ya elaboradas, que se incluyen en la guia didactica del

profesor, sin que requiera la participacion del mismo en su confeccion.

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 253 -



PARTE I1:
MARCO APLICADO



9. METODOLOGIA, DISENO Y DESARROLLO
DE LA INVESTIGACION

9.1, INtrodUCCION ...eeecieeeee e e 259
9.2. Hipotesis de la investigacion ...........coceeuieeeiiineeiiieeiiineeennnnn. 260
SRS I 1Y 1< (o o] (oo - WP 262
9.4. PODbIaCiON Y MUESEIA .....uniiiiiieiiieeeei e 266
9.5. Técnica de recogida de informacién e instrumentalizacion ... 268

9.5.1. CUESLIONAIIO ...uvieieieeee e e 268

9.5.2. Escala de actitudes hacia la evaluacion ................. 273

9.5.3. ENtreViSta ..o 295



Metodologia, disefio y desarrollo de la investigacion

9.1. Introduccién

Los capitulos precedentes con el planteamiento del problema, la revision
tedrica y contextual correspondientes al nivel tedrico-conceptual, nos conducen al
nivel técnico-metodolégico (Colas y Buendia, 1998), con el cual entramos en la
segunda parte del estudio considerando la metodologia, el disefio y el desarrollo de

la investigacion.

Nos proponemos, pues, concretar el marco tedrico en un camino que nos
permita dirigir nuestros pasos hacia la finalidad propuesta: investigar, seguir las
huellas, pero las pisadas ¢de quién?. De la realidad a la que nos estamos
acercando, de parte de la realidad que hemos decidido considerar como objetivo de
nuestra investigacién, como cuestion a resolver: las actitudes que muestran los
profesores hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos de la ESO. Asi
pues, es gracias a la metodologia que nos podemos acercar a esta realidad,
siempre compleja, siempre cambiante. En este capitulo presentamos los pasos que

hemos seguido en nuestra andadura.

De acuerdo con Arnal y otros (1992), nuestra investigacion, atendiendo a
diferentes criterios, la podemos considerar por su finalidad, como basica y aplicada,
ya que al estar orientada a describir y explicar las condiciones de la evaluacion
educativa nos permitird avanzar hacia la elaboracion de nuevos conocimientos y
mejorar la calidad educativa; segin su alcance temporal, es transversal o
sincrénica, puesto que consideramos diferentes colectivos de profesores en un
Gnico momento; por su objetivo, es descriptiva -analiza las actitudes hacia la
evaluacion tal como se muestran en el presente, aqui y ahora- y explicativa - con la
formulacion de hipotesis- ; por el contexto de realizacion, es de campo, al realizarse

en una situacion real y natural para no perder validez ecoldgica.

Coherentemente con la aproximacion entre paradigmas sugerida por
diferentes autores, se ha optado por utilizar una complementariedad metodoldgica;
debido a la cuantificacion de los aspectos observados, nuestra investigacion es de
caracter cuantitativa y, como hemos recurrido a la realizacion de entrevistas, se

incardina también dentro de la metodologia cualitativa.
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Se exponen las técnicas seguidas en el proceso de recogida de informacion
y su instrumentalizacion: la técnica de la encuesta y el cuestionario y la escala de
actitudes confeccionados expresamente para tal fin. Igualmente, se describe la
técnica de la entrevista utilizada por nosotros con varios propésitos: para recoger
informacion relativa a aspectos subjetivos de las personas - creencias, actitudes,
valores o conocimientos- que de otro modo permanecerian fuera del alcance del
investigador (Del Rincon y otros, 1995); para explicar algunos datos proporcionados
por la escala de actitudes; y para disponer de opiniones complementarias obtenidas
mediante la consideracion de fuentes de informacion, recurriendo a aquellas

personas que estan en condicion de proporcionarlas.

En el proceso de elaboracion de la escala, y antes de proceder a su
aplicacién, se han efectuado diversos analisis, tanto desde el punto de vista de la
validez como de la fiabilidad, para determinar las condiciones que relne la escala

como instrumento de medida.

9.2. Hipoétesis de la investigacion

Una vez planteados los objetivos de la investigacion en la introduccién de
este trabajo, el proceso nos ha conducido a sefialar las hipdtesis que se perseguian

con la misma.

Con la formulacion de las hipdtesis convertimos la investigacion en
explicativa (Arnal y otros, 1992). Segun su origen las hip6tesis que se plantearon
son de naturaleza deductiva - encaminadas a comprobar deducciones extraidas de
la bibliografia consultada asi como de nuestra propia experiencia- y, por su nivel de
concrecion, son de tipo estadistico - puesto que el analisis de las relaciones entre

las variables se realiz6 desde un punto de vista cuantitativo y cualitativo- .

Establecidas estas premisas pasamos a formular la siguiente hipotesis

general:
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Hipotesis generai: Las actitudes que muestran los profesores de Educacion

Secundaria Obligatoria hacia la evaluacion de los
aprendizajes de los alumnos, dependen de variables
personales y profesionales del docente asi como de variables

contextuales y estructurales del centro de trabajo.

Esta hip6tesis general puede especificarse en varias subhipotesis:

Subhipoétesisi: El género y la edad influyen en las actitudes que muestran

los profesores de Educacion Secundaria Obligatoria hacia la

evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.

Subhipoétesisy: La titulacion académica, los afios de docencia, la antigiiedad

en el centro, el ciclo y las areas de docencia, la asistencia a
actividades de formacion sobre evaluacion y el ejercicio de
un cargo de gestion o de coordinacién didactica inciden en
las actitudes que muestran los profesores de Educacion
Secundaria Obligatoria hacia la evaluacion de los

aprendizajes de los alumnos.

Subhipoétesisz: La tipologia y la ubicacién del centro inciden en las actitudes

gue muestran los profesores de Educacion Secundaria
Obligatoria hacia la evaluacion de los aprendizajes de los

alumnos.

Subhipoétesisa: Las etapas educativas y el numero de lineas de la ESO que

tenga el centro y el nivel de los aprendizajes de sus alumnos
influyen en las actitudes que muestran los profesores de
Educacion Secundaria Obligatoria hacia la evaluacion de los

aprendizajes de los alumnos.
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9.3. Metodologia

La metodologia empleada en el presente estudio combina dos modelos de
investigacion: el cuantitativo - con la técnica de la encuesta y la escala de actitudes-
y el cualitativo - con las entrevistas en profundidad-. Como hemos subrayado en el
capitulo quinto correspondiente al marco tedrico, los autores consultados
consideran que cada vez es mas frecuente que los investigadores superen los
enfrentamientos - estériles- entre método cuantitativo y método -cualitativo,
procurando confraternizar las distintas técnicas debidas a la diversidad
metodolégica en aras de profundizar mejor en la investigacion, si la naturaleza del

problema lo permite.

Por una parte, la consideracion de diferentes factores como la naturaleza del
problema a investigar, la necesidad de seleccionar y recoger los datos necesarios,
decidir las caracteristicas a medir y analizar (no provocando ninguna situacion de
cambio) la evaluacion que hacen los profesores de los aprendizajes de los alumnos
en una situacion natural, y por tanto no creando un contexto experimental aislado
de la realidad, hacen que para realizar el presente estudio recurramos a la
perspectiva empirico-analitica/cuantitativa y, dentro de ella a la modalidad de

investigacion <<ex-post-facto>> (Arnal y otros, 1992; Del Rincén y otros, 1995).

Al asumir esta orientacibon metodologica somos conscientes de sus
limitaciones, bajo control de las variables independientes y extrafias, y baja validez
interna pero, también, del aumento de la validez externa por ser una investigacion

realizada en un contexto con mayor proximidad a la realidad.

Por otra parte, el acercarnos al como viven, sienten y experimentan los
actores sociales -los profesores- la evaluacién y el asumir que el significado que
otorgan a la misma es un proceso en continua transformacion explica nuestro
planteamiento también desde el método cualitativo de orientacién constructivista
(Del Rincon y otros, 1995). La adopcion de dicha perspectiva metodolégica quedara
reflejada en la recogida de informacién aportada mediante la realizaciéon de

entrevistas en profundidad.
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CUANTITATIVA G/IETODOLOGI'A] CUALITATIVA
J J

EMPIRICO-ANALITICA | < l > CONSTRUCTIVISTD
\L MODALIDAD DE \L
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"EX-POST-FACTO" | <€ v > CETNOGRAFICAD

METODOS
|
2 \Z
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CUESTIONARIO | [ . | ENTREVISTAS EN
Y ESCALA h - PROFUNDIDAD

|

Figura 9.1.: Metodologia, técnicas e instrumentos de la investigacion

Ambas metodologias adoptan criterios regulativos con los que persiguen
garantizarse y regularse. Por lo que respecta a la dimension cualitativa, Guba
(1989) ofrece cuatro criterios de rigor: valor de verdad o veracidad
(credibilidad), aplicabilidad (transferibilidad), consistencia (dependencia) vy
neutralidad (confirmabilidad). En este sentido, Colas y Buendia (1998) sefalan los
esfuerzos que realizan los investigadores adscritos a la metodologia cualitativa por

conseguir los citados criterios en sus trabajos.

En la medida que el investigador aplica los criterios que regulan el proceso
y las técnicas de investigacion, se obtendra mayor confianza en los resultados
obtenidos (Del Rincén y otros, 1995). En el cuadro siguiente se comparan los
criterios regulativos que avalan el rigor metodolégico de cualquier investigacion
cientifica y su concrecion en cada una de las perspectivas metodoldgicas

adoptadas:
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METODOLOGIA DE CRITERIOS METODOLOGIA DE
CORTE CUANTITATIVO REGULATIVOS CORTE CUALITATIVO
- Valor de verdad o
veracidad: Confianza que
merecen los resultados
obtenidos en una
investigacion y los
procedimientos que se han
utilizado para llevarla a
cabo. Isomorfismo entre los
datos recogidos por el
investigador y la realidad.

- Aplicabilidad: Entendida
como la posibilidad de
Validez externa aplicar y generalizar la Transferibilidad
investigacion a otros
contextos.

- Consistencia: Grado en
gue se obtendrian los
mismos resultados si se
Fiabilidad replica la investigaciéon con Dependencia
los mismos o parecidos
sujetos y en igual o parecido
contexto.

- Neutralidad: Garantia de
gue los resultados son
debidos a la investigacion y
no fruto del sesgo e
intencionalidad del
investigador.

Validez interna Credibilidad

Objetividad Confirmabilidad

Cuadro 9.1.: Criterios regulativos de rigurosidad y cientificidad

Con los supuestos que acabamos de exponer, nuestro estudio participa de
los siguientes caracteristicas (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Arnal y otros 1992;
Del Rincén y otros, 1995, Colas y Buendia, 1998):

- Parte de la interrogacioén para proveer informacién basica que sirva para
aportar conocimientos sobre las actitudes del profesorado hacia la

evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.

- Es de utilidad, por cuanto pretende proporcionar informaciéon respecto a
las practivas evaluativas de los docentes en el campo de la educacion para

ayudar a la toma de decisiones.
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- Se recurre al propio docente como fuente de informacioén, que conoce la
finalidad, el uso y la confidencialidad del estudio. Se garantiza la
colaboracion anénima de todos los docentes e instituciones educativas

gue han intervenido en el estudio.

Los criterios que afectan a la rigurosidad y la cientificidad citados

anteriormente adquieren la siguiente significacion:

- La veracidad o grado de confianza que merecen los resultados obtenidos
y los procedimentos empleados. Se ha apuntado la baja validez interna
por el enfoque de investigacion seguido por nosotros. Este efecto puede
contrarrestarse al haber considerado diferentes fuentes de informacion e

instrumentos de recogida de datos que han permitido la triangulacion.

- La aplicabilidad como posibilidad de aplicar y generalizar la investigacion
a otros contextos, salvando las posibles fuentes de error que puedan
darse en el trabajo. En nuestro caso, el enfoque adoptado desde la
dimension cuantitativa proporciona una alta validez externa. El
conocimiento en profundidad del contexto analizado posibilita Ila

transferibilidad a otros contextos de aquellos aspectos mas relevantes.

- La consistencia, entendida como la obtencion de resultados parecidos si
se replica la investigacion, se intenta garantizarla por la fiabilidad del
instrumento, por la descripcién densa y minuciosa del proceso con que se
han elaborado los instrumentos de recogida y analisis de informacion y

por el caracter multidimensional de nuestro objeto de estudio.

- La neutralidad, en el sentido de la publicidad y replicabilidad del estudio
con independencia del investigador, es lo que ha intentado guiar todo el
proceso. ¢Afecta nuestro rol de docente e investigador a la objetividad y
confirmabilidad del presente trabajo? Creemos que se puede mitigar esta
posible influencia con la profusién de los datos obtenidos que se aportan y

con los juicios de otros docentes registrados mediante entrevistas.
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9.4. Poblacién y muestra

A efectos de nuestro estudio, la poblacién queda definida por el conjunto de
docentes de ensefianza secundaria obligatoria de Catalunya. Para la determinacion
del namero de profesores se ha recurrido a los datos proporcionados por el

Departament d’Ensenyament de Catalunya correspondientes al curso 2001-02.

Previamente a la aplicacion se tuvieron en cuenta los siguientes puntos que

afectan a la toma de decisiones sobre el tamafio de la muestra:

- Las sugerencias que enumera Morales (1988), basandose en diferentes
autores y en la propia experiencia, segun el cual se relaciona el nUmero
de sujetos con el numero de items de la escala. Para cantidades no
muy grande de items las muestras més utilizadas van desde dos o tres
sujetos por item, pero siempre con muestras mas grandes o iguales a 200
-en caso que se haga analisis factorial-, pasando por una muestra cinco
veces mas grandes que el nimero de items hasta diez sujetos por item - si
se piensa hacer anélisis factorial-. También cita casos de escalas que se

fiabilizaron con pocos sujetos.

- El subconjunto de individuos que se extrajo de la poblacion con la finalidad
de proporcionarnos informacion se ha configurado por el soporte
empleado en la instrumentalizacion y en funcion de la accesibilidad del
investigador a los profesores. Decidimos utilizar una técnica de muestreo
accidental, consistente en recurrir a los informantes en base a la
disponibilidad o facilidad de inclusion en un estudio determinado (Solanas,
1997), también denominado muestreo casual (Arnal y otros, 1992).
Creemos que los objetivos formulados en la introduccién pueden asumirse
con una muestra accidental.

- La formulacién para el calculo de la muestra en el caso de poblaciones

finitas propuesta en Arnal y otros (1992).
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A partir de los datos de la poblacion del profesorado de Secundaria (ESO,

Bachillerato y Ciclos Formativos), de los grupos-clase que hay de la ESO

en Catalunya y de la ratio profesores/grupo alumnos:

PROFESORADO RATIO
SECTOR SECUNDARIA GRUPOS ESO (prof/grupo)
PUBLICO 18.355 5.813 2,4
PRIVADO 10.831 4.030 1,65
TOTAL 29.186 9.843

Tabla 9.1.: Profesorado, grupos de ESO y ratio. Curso 2001-02.
(Fuente: Departament d’Ensenyament. Servei d’Estadistica
i Documentacio6 Estadistica de I'enseyament)

se obtiene una cantidad de 20.600 profesores que imparten docencia en
la ESO. Se establecio el nivel de confianza en el 95,5%, es decir,2s, y el
margen de error en el 5%. Se sabia, ademas, que aproximadamente el
60% de los profesores de Secundaria de Catalunya pertenecian al sector

publico.

La aplicacion de la férmula:

22 N
4 Pd

n= 2
e? (N-1)+Z_ pq

y la substituciéon en la expresién anterior de las letras por sus valores,

proporcioné el tamafo siguiente para la muestra de nuestra investigacion:

1,952 x 0,60 x 0,40x 20 600

n= =363 profesores
0,052 x (20600-1) + 1,962 x 0,60 x 0,40

Se recibieron 384 respuestas, siendo asi que la muestra con la que se ha

trabajado es ligeramente superior a la requerida.
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9.5. Técnica de recogida de informacién e instrumentalizacion

La comprobacion de la hipétesis planteada requiere considerar cuales son
los intrumentos mas adecuados segun las necesidades requeridas y su posterior
aplicacién. En el estudio que nos ocupa, son un cuestionario y la escala de actitudes

hacia la evaluacion.

9.5.1. Cuestionario

Rodriguez Gémez y otros (1999) nos ofrecen una vision acerca del
cuestionario que nos parece muy pertinente para la metodologia que hemos

adoptado:

“- El cuestionario es un procedimiento de exploracién de ideas y creencias
generales sobre algln aspecto de la realidad;

- el cuestionario se considera como una técnica mas, no la Unica ni
fundamental, en el desarrollo del proceso de recogida de datos;

- en la elaboracion del cuestionario se parte de los esquemas de referencia
tedricos y experienciales definidos por un colectivo determinado y en
relacion con el contexto del que son parte” (Rodriguez Gémez y otros,
1999,185-186).

Consideramos el cuestionario como el instrumento con que llevaremos a
cabo la técnica de la encuesta para la obtencién de informacion pertinente para
nuestro trabajo (Garcia Ramos, 1994; Del Rincon y otros, 1995; Barbero, 1999).
También se le conoce con el nombre de estudios por encuesta dentro de los
métodos descriptivos de la metodologia <<ex-post-facto>> (Arnal y otros, 1992) o

investigacion por sondeo y encuesta (Solanas, 1997).

Siguiendo a Del Rincén y otros (1995) y Barbero (1999) a la hora de
decantarnos por la aplicacion de un cuestionario como instrumento para la recogida
de informacion de la presente investigacién, se ha tenido en cuenta sus
posibilidades y limitaciones: a las ventajas de poder llegar a un amplio nimero de
encuestados, de poder suministarse simultineamente, garantizar el anonimato de

las personas, reflexionar sobre la respuesta que se proporciona puesto que el
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informante dispone de tiempo suficiente antes de contestar y la alta fiabilidad del
instrumento, afiadimos en nuestro caso la consideracion de los bajos costos de
personal implicado y econémicos, debido al formato electrénico del cuestionario, ya
que ello implica una disminucidon en los gastos derivados de la reproduccion
impresa y correo (sobres y sellos) convencional para el envio y su devolucion de

los formularios con la respuesta en un sobre cumplimentado y con franqueo.

El cuestionario tendra una triple funcién: obtener y registrar la informacion,
describir las caracteristicas de los docentes que componen la muestra y relacionar

las diferentes variables.

9.5.1.1. Tipo de cuestionario

El cuestionario que hemos utilizado en este trabajo lo consideramos,
siguiendo a Barbero (1999), por el fin cientifico para el que se ha disefiado, como
descriptivo por tratar de establecer cual es el estado de las actitudes del
profesorado hacia la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos de la Educacién
Secundaria Obligatoria; por su forma de administracién es un cuestionario aplicado
por via electréonica aprovechando las posibilidades que nos ofrecen las TIC
siendo, ademas, el propio sujeto el que se autoaplica el cuestionario; segun su
contenido, hace referencia a hechos y opiniones, sobre los que el encuestado es
el que mejor puede informar y expresar a nivel verbal; respecto a su dimension o
alcance temporal, es un cuestionario seccional o sincrénico, ya que persigue

recoger informacion sobre una muestra en el momento actual.

9.5.1.2. Proceso de elaboracién del cuestionario y caracteristicas

En la construccién del cuestionario se han seguido las fases recogidas por
diferentes autores (Del Rincon y otros, 1995); Colas y Buendia, 1998) referidas a
los datos de identificacién, variables e indicadores, la seleccion y formulacién de
preguntas y la revisiéon de las preguntas. En el anexo figura el cuestionario en su

version definitiva que tiene la siguiente caracterizacion:
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1. Bajo el punto de vista de presentacion formal, la apariencia del
cuestionario electrénico presenta una estructura que no estd comprimida
para no causar aburrimiento y desanimo, légica y definida, evitando los
saltos en funcion de la respuesta dada. Los items ejercen una funcién
orientadora en cuanto al contenido y el objetivo del estudio y de
preparacion para su posterior procesamiento informatico. Ademas, son
autoexplicativos requeriendo pocas instrucciones para cumplimentar el
cuestionario.

La mayoria de los items solicitan una sola respuesta y proporcionan una
Unica variable (son mutuamente excluyentes -sélo hay una respuesta
posible- y exhaustivas -se tiene que contestar una u otra en cada

caso- ).

2. Bajo el punto de vista de su contenido, en el conjunto de items se han
diferenciado las disitintas partes y estructurado de acuerdo con los
apartados de datos personales, profesionales y del centro de trabajo; de
manera que, de cada uno de ellos, se recoge informacion relativa a un
amplio numero de variables, lo que permitirdA su analisis y la
contrastacion posterior de hipotesis.

En el apartado correspondiente a los datos personales se recaba
informacion sobre el género y la edad de los profesores. En el apartado
de los datos profesionales y laborales se interroga sobre la titulacion
académica, afios de actividad profesional, cursos en el actual centro,
afios de docencia en la ESO, area o areas en que se imparte docencia; la
asistencia, modalidad y satisfaccion sobre formacién en evaluacién y
responsabilidades directivas y/o de coordinaciéon. Finalmente, en el
destinado a los datos del centro de trabajo se integra informacion que se
refiere a la tipologia del centro, municipio y comarca de ubicacién y

etapas y numero de lineas que tiene el centro.

9.5.1.3. Codificacién de las variables del cuestionario

Con las diferentes variables que integran el cuestionario se ha

confeccionado un manual de codificaciéon en el que aparecen identificados aquellos
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aspectos a tener en cuenta cuando llegue el momento de escoger los estadisticos

necesarios para comprobar las hipétesis de la investigacion.

ETIQUETA DE LA CODIFICACION TIPO DE ETIQUETA DE
VARIABLE DE LA VARIABLE LOS VALORES
VARIABLE DE LA VARIABLE
F CASO F F
»n | Género Vo1l C_uallt’atl_va (1) Hor_nbre
i dicotémica (2) Mujer
= (1) <25
@) . (2)25-34
2 | Edad V02 Cualitativa | 53 a5 44
N ordinal
o (4) 45 - 54
(5) > 54
Diplomatura, Ingenieria
Técnica, Arquitectura N
Técnica, Licenciatura, V03 a V09 C_u aIl'Eatlya (1) N,O
o . dicotémica (2) Si
Ingenieria Superior,
Arquitectura, Doctor.
Otros V10 C“"?‘",t at_lva
politbmica
1-3
(2 4-6
. @)7-9
Afios de docencia V11l Cuqlltatlva (4)10-12
ordinal (5) 13 - 15
n (6) 16 - 18
w (7) > 18
<—(' 11-3
=z (2)4-6
o i @)7-9
n Cursos en el centro V12 Cuqlltatlva (4)10-12
ordinal
w (5) 13- 15
g (6) 16 - 18
o (7) > 18
o 1-3
Afios de docencia en la V13 Cualitativa 2 4-6
ESO ordinal 37-9
4)>9
. . Cualitativa (1) No
Docencia ler. Ciclo ESO Vi4 dicotémica ) Si
. . Cualitativa (1) No
o
Docencia 2° Ciclo ESO V15 dicotémica (2) Si
. . Cualitativa (1) No
Docencia Bachillerato V16 dicotémica @) si
. Cualitativa (1) No
Docencia CFGM o CFGS V17 dicotémica (2) Si

Cuadro 9.2.: Codificacién de las variables del cuestionario (inicio)
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ETIQUETA DE LA CODIFICACION TIPO DE ETIQUETA DE
VARIABLE DE LA VARIABLE LOS VALORES DE
VARIABLE LA VARIABLE
Docencia de Lengua
catalana, lengua
castellana, lengua
extranjera, ciencias de
la naturaleza, ciencias
sociales, educacion Cualitativa (1) No
fisica, tecnologia, V18 av3o dicotomica @) si
educacion visual y
plastica, musica,
matematicas, religion,
psicopedagogia,
pedagogia terapéutica
(1) No
@ | Actividades de . (2) Curso
w S Cualitativa (3) Seminario
— | formacién sobre V31 o .
< . politdmica (4) Asesoramiento
evaluacion
= (5) Grupo de
o trabajo
n (1) Nada
w | Nivel de satisfaccion Cualitativa (2) Poco
w o o V32 P
o formacion recibida politdmica (3) Bastante
o (4) Mucho
o | Profesor/a en un centro Cualitativa (1) No
i V33 o ]
experimental dicotomica (2) Si
Tutor/a de un grupo V34 Cualitativa (1) No
clase dicotémica (2) si
(1) No
(2) Director/a
(3) Jefe de Estudios
Cargo de gobierno o de Cualitativa ) Cog)rc_jlnador/a
coordinacion didactica V35 olitdmica Pedagogico/a
P (5) Jefe de Departa-
mento
(6) Jefe de Semina-
rio
(1) Pdblico
@ (2) Privado concer-
P . tado religioso
2 Tipologia del centro V36 C“"?‘",t at_lva (3) Privado concer-
e politdmica .
L tado laico
pd (4) Privado religioso
8 (5) Privado laico
Comarca ubicacion del Cualitativa
V37 P
centro politémica
Municipio ubicacion del Cualitativa
V38 P
centro politémica

Cuadro 9.2.: Codificacion de las variables del cuestionario (continuacion)
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ETIQUETA DE LA CODIFICACION TIPO DE ETIQUETA DE
VARIABLE DE LA VARIABLE LOS VALORES
VARIABLE DE LA VARIABLE
Etapas (EP, ESO, BAT,
CFGM, CFGS) y/o Cualitativa (1) No
@ niveles que se imparten V39avas dicotomica @) si
é en el centro
P (1) Una
S (2) Dos
& | Namero de lineas de la vad Cualitativa (3) Tres
o | ESO politémica (4) Cuatro
(5) Cinco
(6) Seis
Centro experimentador V45 Cualitativa (1) No
de la Reforma dicotémica (2) si
. . - (1) Bajo
o desbrndiies | yig | St ) o
(3) Alto
(0) missing

Cuadro 9.2.: Codificacion de las variables del cuestionario (final)

9.5.2. Escala de actitudes hacia la evaluacion

Decidirse por un instrumento de medida supone escoger una opcion entre
varias alternativas disponibles después de valorarlas. En nuestro caso, decantarnos
por una escala de actitudes supone aprovechar una serie de ventajas que coinciden
con las ya expuestas para el cuestionario y que también sefiala Gairin (1991). Las
escalas de actitudes, provinentes orginalmente del campo de la medida psicolégica,
se han abierto paso en el terreno evaluativo; estamos de acuerdo con Rodriguez
Diéguez (1980), cuando afirma que, mas que instrumentos estandars para la
evaluacion de las actitudes, es conveniente la utilizacion de procedimientos que

permitan la elaboracion de escalas de actitudes.

Para Del Rincon y otros (1995) son una modalidad de las técnicas directas
(no se oculta al sujeto lo que se esta midiendo) que se utilizan para medir las
actitudes, frente a las técnicas indirectas (el sujeto no es consciente que se le esta
observando o analizando). Las escalas de actitudes pertenecen a los métodos que
de modo genérico reciben el nombre de autoinforme (Pérez Juste y Garcia Ramos,
1989).
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De la variada tipologia que existe de escalas para medir las actitudes,
enumeradas en el capitulo anterior, el instrumento que hemos utilizado para
detectar las actitudes del profesorado hacia la evaluacion de los aprendizajes de los
alumnos de la ESO es una escala de tipo Likert. Una escala de este tipo requiere de
unos sujetos que expliciten su grado de acuerdo respecto a un listado de items que
reflejan una actitud (Morales, 1988) y consiste en un conjunto de enunciados que
llevan asignados un valor numérico, resultante de una serie de operaciones
estadisticas, que nos permitira situar a un sujeto en un punto de la graduacién
establecida para el continuo psicolégico -que va desde el favorable hasta el

desfavorable- de un determinado objeto (Tejedor, 1984).

Las principales caracteristicas de una escala Likert, de acuerdo con Morales
(1988) Colas y Buendia (1998), son que los items se valoran en funcién de los
datos empiricos obtenidos en el grupo encuestado y no en la opinién previa de los
jueces; el sujeto sefiala el grado o hasta qué punto esta o no de acuerdo con cada
enunciado, en lugar de si esta de acuerdo o no; todos los items se eligen en funcién
de su relacion con los demas, debiendo existir un grado de correlacion entre ellos y

no se presupone que exista la misma distancia entre una opinién y otra.

9.5.2.1. Construccion de la escala de actitudes

Las fases de que consta el proceso de construcciéon del instrumento se

corresponden con las que describen Del Rincon y otros (1995) y Barbero (1999):
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PREPARACION DE UNA RESERVA
DE ITEMS INICIALES
ELABORACION DE LA ESTRUCTURA

DE LA ESCALA INICIAL

ASIGNACION DE PUNTUACION
A LOS ITEMS

!

ANALISIS DE LOS ITEMS INICIALES
MAS REPRESENTATIVOS
PARA SU SELECCION

Figura 9.2.: Fases seguidas en la construccion de la escala

9.5.2.1.1. Preparacién de una reserva de items

Previamente a la elaboracion de los items que van a formar parte de la

escala se ha delimitado claramente la dimension de la actitud a medir.

1. Los enunciados o items que forman la escala de actitudes tienen que
formularse tanto en forma positiva como negativa, con el propdsito de
conseguir un equilibrio, en el sentido que la escala contenga

aproximadamente la misma cantidad de items positivos que negativos.

2. En la redaccion de los items se ha escrito un listado o conjunto de
afirmaciones para cada uno de los factores o dimensiones de la escala
con la finalidad de obtener una reserva de items. La misma se ha
confeccionado a partir de la consideracion de diversas fuentes de
informacién: algunas de estas afirmaciones son fruto de la revision
realizada de la bibliografia sobre el tema de la evaluacion dentro del

marco tedrico, adaptandolas a la finalidad propia de la escala (Auzmendi,
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1992; Garcia Ramos, 1994; Casanova, 1995; Rossell; 1996; Mauri y
Miras, 1996; Marchesi, 2002); otras proceden del andlisis de items de
cuestionarios que, no constituyendo explicitamente un escala de actitudes
hacia la evaluacion, si que sirven para nuestro propoésito; otras se han
recogido a partir de opiniones manifestadas por profesores en ejercicio y
la propia opinion del investigador y de otros expertos en el campo que
nos ocupa; finalmente otras se han redactado especificamente para
formar parte de la escala.

En la recopilacion de items iniciales se han considerado especialmente las

manifestaciones de opinién y las opiniones mas dogmaticas.

Para la seleccion de los items, se han tenido en cuenta las
caracteristicas que se exigen a los items que aspiran a formar parte de
una escala de actitud (Morales, 1988): la relevancia, entendida como
gue los enunciados tienen que estar claramente relacionados con el
objeto actitudinal; la claridad en su formulacion, especialmente en las
expresiones redactadas en sentido negativo y, concretamente, en las
dobles negaciones, pues se han de utilizar con prudencia las expresiones
en las que figuran adverbios ya que pueden ser fuente de ambigledad; la
univocidad, no incluir en un mismo item mas de una opinién, porque se
puede estar de acuerdo con una pero no con la otra; la discriminacion,
nos ha permitido rechazar aquellos items con los cuales todos los sujetos
estan de acuerdo o en desacuerdo, puesto que no permiten encontrar
diferencias entre los sujetos; la polaridad, que se refleja en que la
formulacion de los items se ha hecho tanto en sentido positivo como

negativo.

. Respecto al orden de los items, estos se han agrupado por temas

puesto que gozan de mayor validez que si aparecen mezclados.

. Por lo que se refiere a la longitud de la escala, el nidmero de items

influye en la fiabilidad de la escala: la misma aumenta con el niumero de
items; pero también aumenta con el nimero de categorias o0 respuestas

qgue se ofrecen para cada item (Morales, 1988). No se puede afirmar que
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una escala sea mejor que otra debido a su longitud, ademéas de la
fiabilidad hay otros criterios para determinar la calidad del instrumento,
una razon favorable para no utilizar escalas demasiada largas es
considerar el nivel de fatiga que experimentan los sujetos que contestan;
el nivel de dificultad guarda més relacion con la cantidad de items a
contestar que con la propia naturaleza de los items.

Del Rincon y otros (1995) sugieren recopilar inicialmente alrededor de
unos 40 items; Barbero (1999) apunta que el nimero de items iniciales,
respecto a los que van a componer la escala final, sea aproximadamente

el doble.
9.5.2.1.2. Elaboracion de la estructura de la escala provisional
En esta fase del proceso se han decidido cuestiones relativas a:
1. La valoracion que hace el sujeto, en términos de menor o mayor grado
de acuerdo, de cada uno de los items, puede adoptar diferentes formatos

segun las preferencias del autor de la escala de actitudes. En nuestro

caso se ha utilizado el siguiente:

Totalmente en En Indeciso, De Totalmente de
desacuerdo desacuerdo indiferente acuerdo acuerdo

2. Para la graduacion de la escala, se ha tenido en cuenta el rango o
namero de categorias, grados o respuestas que se ofreceran en la
escala. Acerca de esta cuestibn hay que tomar la decision sobre la
paridad (par o impar) de la escala y la cantidad de grados, siendo esta
Gltima la que determina la paridad. Segun sea la paridad de la escala se
puede proporcionar al sujeto la oportunidad de que informe acerca de su
neutralidad o indiferencia sobre un determinado aspecto (paridad par) o
bien forzar al sujeto que se incline hacia uno de los dos polos de la

escala (paridad impar).

Parece ser que ésta es una cuestibn que no afecta en esencia a los

resultados (Del Rincon y otros, 1995). La sensibilidad que tenga la escala
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afectard también a la decision sobre incluir una Unica respuesta central o
dos; Morales (1988) después de revisar diferentes instrumentos expone
gue no hay acuerdo generalizado sobre la necesidad de incluirla o no. El
mismo autor mantiene que en una escala con mas de tres respuestas no
es importante la presencia o no de una respuesta central.

En la escala que nos ocupa nos hemos inclinado por una escala impar de
cinco grados con una respuesta central porque, ademas de las razones
expuestas, hemos ponderado también motivos de tipo psicométricos:
un namero mayor de grados o respuestas repercute minimamente en el
aumento de la fiabilidad del instrumento y con un nimero menor de
grados obliga a redactar mayor cantidad de items para conseguir la
misma fiabilidad. Mas alla de los motivos anteriores también se ha
considerado la conveniencia de no limitar en demasia las opciones de
respuesta, como ocurriria si se ofrecen menos, ya que algunas personas,
si no pueden matizar convenientemente su respuesta, pueden sentirse
incobmodas y, al contrario, un nUmero mayor de respuestas comporta que
los sujetos invierten mas tiempo en contestar y, en consecuencia, €s un

factor de fatiga afadido.

. El formato de la escala para que los sujetos puedan manifestar su grado

de acuerdo o desacuerdo con las diferentes afirmaciones se puede hacer
mediante protocolos o modalidades diferentes que actian de soporte
para ofrecer su respuesta. Segun el modo en que se dispongan los datos,
las escalas pueden adoptar diferentes formatos; en nuestra escala nos
hemos decidido por un formato gréfico, valordndose los diferentes items
dentro de un continuo, presionando sobre el botén que corresponde al

grado de acuerdo con el enunciado:

Totalmente en En Indeciso, De Totalmente
desacuerdo desacuerdo indiferente acuerdo en acuerdo
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4. La coherencia afecta a la asignacion de la codificacion o puntuacion de
las respuestas de acuerdo con la polaridad del enunciado y la opcion de

la categoria sefialada.

La tabla siguiente muestra los items que se han formulado en sentido

positivo y los que se han enunciado de manera negativa:

POLARIDAD N° ITEM
1,2,3,56,7,9, 12, 16, 18, 19, 20, 22,
Positiva 23, 25, 29, 33, 34, 36, 37, 38, 41, 42, 43,
44, 45, 46, 53
4, 8, 10, 11, 13, 14, 15, 17, 21, 24, 26, 27,
Negativa 28, 30, 31, 32, 35, 39, 40, 47, 48, 49, 50,
51, 52, 54

Tabla 9.2.: Polaridad de los items de la reserva inicial

Con estas consideraciones se ha confeccionado una reserva inicial de 54

items para su incorporacién a la escala.

9.5.2.1.3. Validacién de la escala de actitudes hacia la evaluacion

Antes de proceder a la administracion del instrumento se ha realizado la
validez del mismo, atendiendo tanto a la tedérica como a la de contenido. Aunque
en la elaboracion de una escala tipo Likert no se precisa de la intervencion de

jueces, se recurrieron a ellos para ser validada.

1. La validez teorica se llevo a cabo mediante un proceso deductivo a
partir de la revisién de la literatura expuesta en el marco teorico del
trabajo; posteriormente se extrajeron generalizaciones con suficiente
apoyo teorico para desglosar los enunciados en los diferentes items que

pueden aparecer en la evaluacion.

2. La validez de contenido es la que resulta del juicio emitido por
expertos que, al analizar la representatividad de los items de la escala en
relacion con las areas de contenido y la representatividad de los
objetivos a medir, nos proporcionaran alguna evidencia de la misma (Del

Rincon y otros, 1995).
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Se recurrié a diferentes expertos que han actuado como jueces para
proceder a la validacion nominal o de contenido de la reserva de items de
la escala. El objetivo que perseguimos con este tipo de validacién es
determinar si la escala que se esta construyendo es una buena medida
para aquellos que estan en posicién de saberlo, de los diversos aspectos
del constructo que nos ocupa, incluyendo una muestra suficiente y
representativa de elementos del universo que constituye el rasgo que

gueremos medir.

Los expertos a los que se solicitd que actuasen como jueces procedian de
diversos ambitos. Por un lado, se recabé la valoracion de tres profesores
universitarios cuya experiencia profesional versa sobre la evaluacién y
que, por tanto, estimabamos sensibilizados ante el objeto de nuestro
estudio y expertos en los aspectos teérico-metodol6gicos que conllevan la
elaboracion de un instrumento de estas caracteristicas. Por otro, también
hemos solicitado la participacién de dos inspectores de Ensefianza. Por
Gltimo también se recurrié a cuatro profesores en activo de Educacion
Secundaria Obligatoria, a fin de estimar la validez del instrumento desde

este ambito.

A cada uno de los expertos se le ha proporcionado un listado con los
enunciados, indicandole que tenia que sefialar, para cada item, su
univocidad y otorgar una puntuaciéon en funcion de su relevancia o no de
cara al objeto actitudinal en cuestion. Hay que subrayar que los jueces no
tienen que mostrar su acuerdo o desacuerdo con los enunciados, sino la

relevancia que otorgan a cada uno de los items.

Después de haber sometido la reserva de items a validacion por parte de
jueces, se procedio a analizar con el programa SPSS 10.0 para Windows
los datos proporcionados por los mismos. Se calcul6 el coeficiente W de
concordancia de Kendall para estimar el grado de acuerdo entre los
diferentes jueces. El valor obtenido W = 0,721 con una probabilidad
asociada de P = ,000 inferior al nivel de significacion de 0,05 nos permite
afirmar que el acuerdo entre los diferentes expertos es alto y que sus

opiniones son coincidientes respecto el contenido de la escala. Las
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estimaciones realizadas por estos jueces reafirmaron la validez de la

escala a la vez que la enriguecieron con determinadas aportaciones.

A continuacion se analizé la univocidad de los diferentes items a partir de
la valoracion realizada por los jueces. El calculo del porcentaje de
univocidad de cada uno de ellos sirvi6 para tomar la decision de
mantener aquellos items que tuvieran un porcentaje superior o igual a los
2/3 (66,66%) y mejorar el enunciado de aquellos cuyo porcentaje fuera
inferior a dicho valor. Por lo que respecta a la relevancia, se tomé la

decision de mantener los items que tuvieran una media aritmética mayor
o igual que 2,5+S (media aritmética de los grados de la escala usada
para la validaciébn mas la desviacion tipica de cada item) y eliminar los

items que tuvieran una media aritmética menor a 2,5+S.

UNIVOCIDAD RELEVANCIA
(%) Decision Ma Decision
Si % 3 2/3 = mantener

Simg 3 2,5+S = mantener

Si % < 2/3 = mejorar Si mag < 2,5+S = eliminar

Cuadro 9.3.: Criterios de decision para la univocidad y la relevancia

Con los criterios apuntados sobre la univocidad y la relevancia, la decision
que se tomé para cada uno de los items de la escala aparece en la

siguiente tabla:
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O
< S — zZ
o %) @
-~ > 8 2 \9
) 88 <3%e @
ITEMS > o €E o
z o >~ )
=) b«
24
;ﬁglztriﬂlef alumnes coneixen els criteris d’avaluacio 88.88 % 4.00 mantener
2. Comunlgg arnb antelauo’ als meus alumnes el dia de 88.88 % 4.00 mantener
la realitzacié d’'una prova d’avaluacié.
3. En _eI moment de posar una prova d’avaluacié em 7777 % 4.00 mantener
coordino amb la resta de companys.
fﬁol_ti?/\;aluacm és l'activitat docent que menys em 100,00 % 4.00 mantener
5. Les sessions d'avaluacié no poden consistir en
cantar el nombre de suspensos i aprovats de cada 88,88 % 4,00 mantener
alumne.
t}. EI§ criteris d’avaluacié han de ser compartits per 100,00 % 4.00 mantener
I'equip de professors.
7. Es necessari que en les reu,nlons dglprofessors es 55.55 % 4.00 mejorar
coordinin els aspectes sobre I'avaluacio.
. . L. 2,5+0,88
8};22:32:0 ggﬁ’:\llgﬁaisigectes més importants per al 66,66 % 2.44 —3.38
P q ) eliminar
9. Comparteixo amb la resta de professorat els
diferents elements del procés d'avaluacié de 100,00 % 4,00 mantener
I'aprenentatge (fases, procediments, instruments, etc.)
;ga;gag;?;cm €s més una tasca administrativa que 100,00 % 4.00 mantener
11. L avaluacu? s massa _teorlca com per ser d'utilitat 88.88 % 4.00 mantener
en la meva practica cotidiana.
12. L,ave}luauo em serveix per millorar la qualitat del 100,00 % 4.00 mantener
procés d’ensenyament- aprenentatge.
2,5+0,44
13. En el meu cas, I'avaluacié és una tasca pesada. 88,88 % 3,22 =2,94
mantener
14. L'actual §|ste_ma_d avaluacio suposa una inversio de 100,00 % 4.00 mantener
temps que disminueix el que necessito per ensenyar.
15. L ﬁvalugcm |n|C|a}I t_e més d’exigéncia administrativa 100,00 % 4.00 mantener
que d’interés pedagogic.
- - - - 2,5+0,33
igbrliesgsa(ilbsgc?gat a assistir a activitats de formacio 100,00 % 3.89 —2.83
) mantener
17. L'avaluacié amb la LOGSE només ha suposat mantener
canvis terminologics i formals, perd no un canvi 100,00 % 4,00
g p
real en la practica.
18. L'administracié s’ha preocupat de formar als 88.88 % 4.00 mantener
docents en I'esperit de la LOGSE. ’ ’
. . . 2,5+0,60
19. Les novi rientacions m’han valuar ’ ’
9_ es noves orientacions an ajudat a avalua 88.88 % 289 =3.10
millor als alumnes. -
eliminar
: , y R 2,5+0,44
20. ,Amb el _s[stema ac'FuaI s’ha produit un canvi positiu 100,00 % 3.78 —2.94
en l'avaluacié del rendiment dels alumnes.
mantener
21. La baixada del nivell dels aprenentatges dels 100,00 % 4.00 mantener

alumnes és deguda a I'actual sistema d’avaluacio.

Tabla 9.3.: Decisiones sobre la univocidad y relevancia de los items (inicio)
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a
< < A
S >
@) = O o © o)
= Z=5 st
; 3 s <8P @
ITEMS S o o ES o
z -5 B
) 24
) - 2,5+0,44
22. ann_rebo_ un nou grup d aIl_Jmnes, analitzo Ie_s 100,00 % 3.78 —2.94
qualificacions i informes avaluatius del curs anterior
mantener
23. Planifico cada unitat didactica a partir dels 3'5+0'44
. . 100,00 % 3,78 =2,94
coneixements previs que he detectat en els alumnes.
mantener
24. El nombre d’alumnes per classe fa dificil I'avaluacid 2,5+0,44
. L - L 88,88 % 3,78 =2,94
del procés amb la finalitat d'ajudar pedagogicament.
mantener
, , : 2,5+0,33
25. A I'hora d’avaluar em coordino amb la resta de 77.77 % 3.89 —2.83
companys que passem per una classe.
mantener
26. El §|stema de recopilacié d'informaci6 que utilitzo 88.88 % 4.00 mantener
no esta consensuat amb la resta de professors.
27. La incidéncia de la Junta d’Avaluacio6 en l'avaluacio
0,
gue he fet dels alumnes ha de ser insignificant. 88,88 % 4,00 mantener
28. ‘L avaluaci6 formativa es de la que més es parla 88.88 % 4.00 mantener
perod la gque menys es practica.
29. L'avaluacié em permet detectar els punts febles i 2,5+0,33
forts dels meus alumnes i ajustar-me a les seves 100,00 % 3,89 =2,83
necessitats. mantener
30. L_Jn_e} de les flnalltqts del sistema educatiu actL_JaI és 66.66 % 4.00 mantener
possibilitar que la major part dels alumnes aprovin.
31. La funci6 principal de I'avaluacio6 és certificar els 2,5+0,33
i ) 100,00 % 3,89 =2,83
resultats dels aprenentatges realitzats per I'alumne.
mantener
. e 2,5+0,33
2. L | ’ ’ ) )
oot e ™ | 1000056 | a5 | =zea
P ) mantener
33. _U_tllltzo I'avaluacio forma,tlva’ per jutjar i prendre 100,00 % 4.00 mantener
decisions sobre el meu procés d’ensenyament.
30. L_Jn_e} de les flnalltqts del sistema educatiu actL_JaI és 66.66 % 4.00 mantener
possibilitar que la major part dels alumnes aprovin.
31. La funci6 principal de I'avaluacio és certificar els 2,5+0,33
i ) 100,00 % 3,89 =2,83
resultats dels aprenentatges realitzats per I'alumne.
mantener
. e 2,5+0,33
2. L | ’ ’ ) )
et e ™ | 1000096 | 25 | =zea
P P ) mantener
33. _U_tllltzo I'avaluacio forma,tlva’ per jutjar i prendre 100,00 % 4.00 mantener
decisions sobre el meu procés d’ensenyament.
34. Per cada tema que treballo preparo activitats 2,5+0,33
diversificades per alumnes amb dificultats i diferents 100,00 % 2,11 =2,83
ritmes d’aprenentatge. eliminar
. 2,5+0,50
35. Cal acostumar gls alumnes a superar els examens 66,66 % 233 =3.00
gue es trobaran més endavant. o
eliminar
36. Els examens no sén necessaris per avaluar si 3'5+0'88
. . . 77,77 % 2,44 =3,38
utilitzo altres sistemes de seguiment. eliminar

Tabla 9.3.: Decisiones sobre la univocidad y relevancia de los items (continuacion)
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a <
< - T >
S~ | 282 S
i 8s | <8¢| =2
ITEMS S o €E o
Z o5 | &
) x ©
. , . 2,5+0,33
37. Tinc en compte Ia}uto:alvaluacm que fan els 88.88 % 3.89 —2.83
alumnes del seu procés d'aprenentatge.
mantener
38. Faig avaluaci6 continua mitjancant I'aplicacié de 7777 % 4.00 mantener

varies proves al llarg del crédit,
39. En el meu cas les proves constitueixen I'Gnica
forma d’avaluar.

100,00 % 4,00 mantener

. ., . 2,5+0,33
A:O. La _realltzaC|o de proves em permet mantenir 88.88 % 2.89 —2.83
I'ordre i el control de la classe.
mantener
41. Utilitzo diferents técniques d’avaluacié com 2,5+0,88
guestionaris KPSI, mapes conceptuals, llistes de 77,77 % 2,44 =3,38
control. eliminar
. . =+
42. Avaluo els tres tipus de continguts 3'5 044
. A 88,88 % 3,78 =2,94
(procedimentals, conceptuals i actitudinals).
mantener
. . 2,5+0,44
43. Reviso el dossier o quat_jern de treball dels meus 7777 % 3.78 —2.94
alumnes mentre el van realitzant.
mantener
44. Obtinc informacié durant el procés d’aprenentatge 2,5+0,53
dels meus alumnes, independement que pugui 77,77 % 3,56 =3,03
realitzar una prova al final de cada unitat. mantener
45. Acostumo a valorar l'esforg i la dedicacié dels 2,5+0,44
alumnes i no només els resultats obtinguts en els 88,88 % 3,78 =2,94
examens. mantener
46. Quan un alumne no assoleix els aprenentatges 2,5+0,33
desitjats preparo activitats de refor¢ perqué no quedi 100,00% 3,89 =2,83
endarrerit. mantener
L . 2,5+0,53
4?. La pr9m00|0 de curs ha de ser en funci6 del 7777 % 3.44 —3.03
namero d’'arees no superades.
mantener

48. L'examen és I'inic mitja per comprovar el que

, . 100,00 % 4,00 mantener
I'alumne ha apreés.

. 2,5+0,44
49: un ensenyamen_t orientat fortament cap als 100,00 % 3.22 =2.94
examens crea un clima adequat per aprendre.

mantener

50. Les qugllflca0|ons cc_)nstltuelxen la principal 88.88 % 4.00 mantener
preocupacio dels pares i dels alumnes.
51. Els meus alumnes donen més importancia als 2 540.33
examens que als treballs i activitats de classe, per la _ ’

- s . N 62,5 % 3,89 =2,83
relacié entre els resultats dels examens i la qualificacié meiorar
final que reben. )

- e . 2,5+0,44
52. Utilitzo la quallflcacp com a instrument per a 100,00 % 1,22 —2.94
resoldre problemes de disciplina. T

eliminar

53. Oriento les families en base al procés
d’aprenentatge de I'alumnat i el seu rendiment 100,00 % 4,00 mantener
academic.
54. Un alumne no pot acreditar 'ESO amb arees 100.00 % 4.00 mantener
suspeses. ' ’

Tabla 9.3.: Decisiones sobre la univocidad y relevancia de los items (final)
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Debido al proceso de validacion por jueces se eliminaron algunos items vy,
teniendo en cuenta las observaciones formuladas, se reformularon otros para

mejorar su univocidad:

N° ITEM DECI- Ne iTI;M N° ITEM DECI- Ne iTI;M
(ANTES DE SION (DESPUES DE | (ANTES DE SION (DESPUES DE
VALIDAR) VALIDAR) VALIDAR) VALIDAR)

n° 1 n° 1 n° 28 ne 27
ne 2 mejorar ne 2 n° 29 mejorar n° 28
n° 3 mejorar n° 3 n° 30 eliminar

n° 4 n° 4 n° 31 n° 29
n°5 mejorar n°5 ne 32 n° 30
n° 6 n° 6 n° 33 n° 31
ne 7 mejorar ne 7 n° 34 eliminar

n° 8 eliminar ne 35 eliminar

n° 9 n° 8 n° 36 eliminar

n° 10 n°9 ne 37 ne 32
n° 11 mejorar n° 10 n° 38 n° 33
no 12 n° 11 n° 39 mejorar ne 34
no 13 no 12 n® 40 mejorar n° 35
ne 14 no 13 n° 41 eliminar

n° 15 n° 14 ne 42 n° 36
n° 16 n° 15 ne 43 mejorar ne 37
n° 17 desdoblar n° 16, 17 ne 44 mejorar n° 38
n° 18 mejorar n° 18 n° 45 mejorar n° 39
n° 19 eliminar ne 46 ne 40
n° 20 n° 19 ne 47 mejorar ne 41
n° 21 mejorar n° 20 ne 48 ne 42
ne 22 n° 21 ne 49 ne 43
n° 23 ne 22 n° 50 mejorar ne 44
ne 24 n° 23 n° 51 mejorar ne 45
ne 25 mejorar ne 24 ne 52 eliminar

n° 26 mejorar n° 25 n° 53 mejorar n° 46
ne 27 mejorar n° 26 n° 54 mejorar ne 47

Tabla 9.4.: Consecuencias de la validacién sobre la reserva inicial de items

La escala quedaba formada por un conjunto de 47 afirmaciones.

Ademas, como consecuencia de la eliminacion, mejora y desdoblamiento de

items sugeridos por la validacién por jueces, la polaridad de los items en funcién

de la nueva numeracion quedd como sigue:
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POLARIDAD N° ITEM
1,2,3,56,7,8, 11, 15, 17, 18, 19, 21, 22,
24, 28, 31, 32, 33, 36, 37, 38, 39, 40, 46
4,9, 10, 12, 13, 14, 16, 20, 23, 25, 26, 27,
29, 30, 34, 35, 41, 42, 43, 44, 45, 47

Positiva

Negativa

Tabla 9.5.: Polaridad de los items de la escala piloto de actitudes

9.5.2.1.4. Aplicacion del instrumento

El cuestionario y la escala se colgaron en la pagina web de direccion URL
http//www.actitudsprofessors.com elaborada con el programa Dreamweaver 4.0
expresamente para tal fin. El instrumento figura en el anexo, tanto en su versién
electronica como en soporte papel. Estuvo accesible desde finales de noviembre de
2002 hasta finales de febrero de 2003.

La difusion de la publicacién se realiz6 de varias maneras. En primer lugar
se enviaron correos electronicos a todos los centros de ensefianza de secundaria de
Catalunya, donde se explicaba el objetivo de la investigacion y se solicitaba su
colaboracion. En segundo lugar se enviaron, también, correos electronicos a
aquellos profesores de ESO que disponian de pagina personal en Internet y que
habiamos localizado mediante diferentes caminos: La Xarxa Telematica Educativa
de Catalunya (XTEC), los buscadores (Google, Yahoo), etc. En tercer lugar se
proporcioné la direccion a ensefiantes con los que manteniamos contacto, pero
desconociamos su direccion electronica, para que accedieran al instrumento y lo

contestasen.

9.5.2.1.5. Fiabilidad de la escala de actitudes hacia la evaluaciéon

Con el objeto de preparar los célculos estadisticos posteriores se han

codificado las diferentes variables que integran la escala de actitudes hacia la

evaluacion de la siguiente manera:
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ETIQUETA DE CODIFICACION TIPO DE ETIQUETA DE LOS
LA VARIABLE DE LA VARIABLE | VARIABLE | VALORES DE LA VARIABLE
(1)Totalmente en desacuerdo

i01 Cualitativa (2) En desacuerdo
a politbmica (3) Indeciso, indiferente
i54 ordinal (4) De acuerdo

(5)Totalmente de acuerdo

(0) valores missing

Cuadro 9.4: Codificacién de las variables de la escala de actitudes

Para proceder al analisis de los resultados obtenidos y en funcion de las
categorias que se han establecido para la evaluacién de las actitudes se han

asignado las siguientes puntuaciones:

Totalmente en desacuerdo ... 1 punto

En desacuerdo ... 2 puntos
Indeciso, indiferente ... 3 puntos
De acuerdo ... 4 puntos
Totalmente de acuerdo ... 5 puntos

Para los items formulados en sentido positivo se ha otorgado la maxima
puntuacion a la opcion mas favorable y la minima a la menos favorable; en los
items redactados de manera negativa, a la opcion mas favorable se le ha asignado

la minima puntuacion y a la opcién menos favorable, la méaxima.

Como no estan redactados todos los items en el mismo sentido, antes de
obtener la puntuacion obtenida por cada profesor, se han codificado los items
segun su polaridad. De este modo una puntuacion mayor significa una actitud mas
positiva y viceversa. El grado sefialado por el profesor en un item positivo nos
proporciona su puntuacion en el item; para obtener la puntuacion en uno negativo,

se han recodificado las puntuaciones de la siguiente manera:

ITEMS PUNTUACION
Positivos grado sefialado
Negativos (grado de la escala + 1) - grado sefialado

Tabla 9.6.: Puntuacion segun la polaridad de los items de la escala de actitudes
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Con la finalidad de fiabilizar la escala inicial se ha administrado la misma a

un grupo de profesores representativo de la poblacién a la que va dirigida.

Para obtener el indice de fiabilidad de un instrumento de esta naturaleza
disponemos de diferentes posbilidades: test-retest, formas equivalentes o paralelas,
la prueba de Spearman, la formula de Kuder-Richardson y la estimacion desde su
consistencia interna. Esta Gltima ofrece una serie de ventajas, desde el punto de
vista operativo, puesto que solamente tiene que realizarse una Unica forma de la
escala y su administracién es simultanea. Con el objeto de analizar la consistencia

interna del instrumento se calcula el a de Cronbach para cada uno de los items de

la escala y para la totalidad de la escala. El a de Cronbach es valida para cualquier
tipo de items, sean binarios 0 no, como es el caso de la escala de actitudes
empleada en nuestra investigacion en que cada item tiene cinco opciones de

respuesta.

El analisis de los resultados obtenidos al calcular la fiabilidad proporciona

que:

- Las varianzas no son homogéneas, ya que se ha obtenido una p= ,000 <
,001, teniendo que considerar para la fiabilidad de la escala el valor del a

estandarizada: 0,8931.

- Los items 18 y 44 correlacionan negativamente con la totalidad de la

escala:

ITEM CORRELACION
18. L’administracio ha format als docents en I'ambit -0.1148
de l'avaluacié segons I'esperit de la LOGSE. ’
44. Les qualificacions constitueixen la principal -0,0118

preocupacio dels alumnes.

Tabla 9.7.: Items con correlacién negativa

La decisibn a tomar, respecto a éstos items, puede ser revisarlos o
eliminarlos. El suprimirlos hace aumentar el valor del a de Cronbach; motivo por el

gue se decidid eliminarlos. Con los items resultantes se volvio a solicitar al SPSS la
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fiabilizacion de la escala, obteniendo ahora un valor para el a estandarizada de
0,9007.

Una vez efectuada la fiabilidad se procedié a analizar los valores obtenidos
para averiguar el poder discriminatorio de los items y la correlacion de cada uno de

ellos con el total:

N° ITEM CORRELACION
23, 25, 27, 33, 45 Positiva y muy baja: [0 ; 0,2)
1,2,3,4,5,8, 12, 15, 17, 22, 24, 28, 29, - . )
41, 46, 47 Positiva y débil: [0,2 ; 0,4)

6,79, 10, 11, 13, 14, 16, 19, 20, 21, 26, - .__
30, 31, 32, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 42, 43 | "ositivay apreciable: [0,4 5 0,6)

Tabla 9.8.: Correlacion de cada uno de los items de la escala con el total

Por ultimo, la columna que nos proporciona el analisis de la fiabilidad sobre
como quedaria el a de la escala si suprimimos un item determinado nos informa

que, en general, los items son bastante homogéneos.

La tabla siguiente recoge la numeracion de los items de la escala después
de haberse calculado su fiabilidad y eliminado los items 18 y 44 como consecuencia

de la misma:
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N° ITEM
ANTES DE DESPUES DE ANTES DE DESPUES DE
FIABILIZAR FIABILIZAR FIABILIZAR FIABILIZAR

n° 1 n° 1 n° 25 n° 24
ne 2 ne 2 n° 26 n° 25
n° 3 n° 3 ne 27 n° 26
n° 4 n° 4 n° 28 ne 27
n°5 n°5 n° 29 n° 28
n° 6 n° 6 n° 30 ne 29
n° 7 ne 7 n° 31 n° 30
n° 8 n° 8 n° 32 n° 31
n° 9 n° 9 n° 33 ne 32
n° 10 n° 10 n° 34 n° 33
n° 11 n° 11 n° 35 n° 34
n°® 12 n°® 12 n° 36 n° 35
n° 13 n° 13 ne 37 n° 36
n° 14 n° 14 n° 38 n°® 37
n° 15 n° 15 n° 39 n° 38
n° 16 n° 16 n° 40 n° 39
n°® 17 n°® 17 n° 41 n° 40
ne 18 E'g“ﬂj%‘; ne 42 ne 41
n° 19 n° 18 n° 43 ne 42
n° 20 n° 19 n° 44 (E'(')ma'ﬁ‘go)
n° 21 n° 20 n® 45 ne 43
ne 22 n° 21 n° 46 n° 44
n° 23 ne 22 n° 47 n° 45
ne 24 ne 23

Tabla 9.9.: Numeracién de los items de la escala final

De los 54 items que formaban parte de la reserva inicial de la escala de
actitudes del profesorado de la ESO hacia la evaluacion de los aprendizajes de los
alumnos se pas6, como consecuencia de haberla sometido a validacion por jueces,
a 47, y de éstos, después de haberla fiabilizado, a 45 items. El cuestionario y la
escala en su version final quedan recogidos tanto en soporte papel como en soporte

digital que figuran en los anexos.

Como se ha comentado anteriormente, dado que los items no estan
redactados en el mismo sentido, se han codificado de manera que una puntuacion
mayor va asociada con unas actitudes mas positivas y viceversa. De este modo los

codigos correspondientes a los 45 items han quedado establecidos asi:
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D D I A TA
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4,9, 10, 12, 13, 14, 16, 19, 22, 24, 25, 26, 28, 29, 33, 34,

2 | TVOS | 10, 41, 42, 43, 45
= D D | A TA
POSI- (@9) (&) 3 @ (©)
1,2 3,5,6,7, 8, 11, 15, 17, 18, 20, 21, 23, 27, 30, 31,
TIVOS

32, 35, 36, 37, 38, 39, 44

Tabla 9.10.: Polaridad de los items de la escala final de actitudes

9.5.2.1.6. Factores de la escala de actitudes

Como consecuencia de la naturaleza multidimensional del constructo que

gueremos medir, se han seleccionado los factores de la escala. De esta manera se

han agrupado los 45 items en los distintos factores que se han establecido. Ello se

ha llevado a cabo de dos maneras:

1. A partir de los componentes de la actitud. Aparecen tres factores, la

composicion de los factores con la descripcion de los items que integran

cada uno ellos se presenta en las tablas numeradas de la 9.12. a la 9.14.

NO

FACTORES iTEMS
FACTOR I: COGNITIVO 12
FACTOR I1: AFECTIVO 13
FACTOR 111: CONDUCTUAL 20

Tabla 9.11.: Factores de la escala segun los componentes de la actitud

FACTOR 1: COGNITIVO

1. Els meus alumnes coneixen els criteris d'avaluacié que utilitzo

6. Els criteris d'avaluacié han de ser compartits per l'equip de professors.

7. Es necessari que en les reunions de professors es coordinin els aspectes pedagogics
sobre I'avaluacio.

14. L'avaluacio inicial té més d'exigencia administrativa que d'interés pedagogic.

16. L'avaluacié amb la LOGSE només ha suposat canvis terminologics i formals.

17. Amb la LOGSE l'avaluacié ha experimentat un canvi real en la practica.

19. La baixada del nivell dels aprenentatges dels alumnes és deguda a I'actual sistema
d'avaluacio.

insignificant.

25. La incidéncia de la Junta d'Avaluacio en I'avaluacio que faig dels alumnes hauria de ser

per I'alumne.

28. La funci6 principal de I'avaluaci6 és certificar els resultats dels aprenentatges realitzats

34. La realitzacié d'examens em permet mantenir I'ordre i el control de la classe.

41. L'examen és I'Gnic mitja per comprovar el que I'alumne ha apres.

45. Cal que I'alumne aprovi tots els credits per poder acreditar I'ESO.

Tabla 9.12.: items del factor cognitivo de la escala de actitudes
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FACTOR 11: AFECTIVO
4. L'avaluacio és l'activitat docent gue menys em motiva.
5. Les sessions d'avaluacio no poden consistir en "cantar” el nombre de suspensos i
aprovats de cada alumne.
9. L'avaluacié és més una tasca administrativa que pedagogica.
10. Les teories sobre I'avaluacié sén massa teoriques com per ser-me d'utilitat en la
practica quotidiana.
12. En el meu cas, l'avaluacié és una tasca pesada.
15. Estic disposat/da a assistir a activitats de formaci6 sobre avaluacio.
18. Amb el sistema actual s'ha produit un canvi positiu en I'avaluacié del rendiment dels
alumnes.
22. El nombre d'alumnes per classe fa dificil I'avaluacié amb la finalitat d'ajudar
pedagogicament.
26. L'avaluacié formativa és de la que més es parla pero la que menys es practica.
29. L'actual sistema d'avaluaci6 facilita que I'alumne no cal que aprengui per poder passar
de curs.
40. La promoci6 de curs d'un alumne ha de ser en funcié del nimero d'arees suspeses.
42. Un ensenyament orientat fortament cap als examens crea un clima adequat per
aprendre.
43. Els meus alumnes donen més importancia als examens que a les activitats i treballs
realitzats a classe.

Tabla 9.13.: items del factor afectivo de la escala de actitudes

FACTOR 111: CONDUCTUAL
2. Comunico amb antelacié suficient als meus alumnes el dia de la realitzacié d'una prova
d'avaluacio.
3. En el moment de posar una prova d'avaluacié em coordino amb la resta de professors
de l'area.
8. Comparteixo amb la resta de professorat els diferents elements del procés d'avaluacio
de I'aprenentatge (fases, procediments, instruments).
11. L'avaluacié em serveix per millorar la qualitat del procés d'ensenyament-aprenentatge.
13. L'actual sistema d'avaluacio suposa una inversioé de temps que disminueix el que
necessito per ensenyar.
20. Quan rebo un nou grup d'alumnes, analitzo les qualificacions i informes avaluatius del
curs anterior.
21. Planifico cada unitat didactica a partir dels coneixements previs que he detectat en els
alumnes.
23. A I'hora d'avaluar em coordino amb la resta de companys que passem per la mateixa
classe.
24. El sistema de recopilacié d'informacié que utilitzo per a avaluar no esta consensuat
amb la resta de professors.
27. L'avaluacié em permet detectar els punts febles i forts dels meus alumnes.
30. Utilitzo I'avaluacié formativa per jutjar i prendre decisions sobre el meu procés
d'ensenyament.
31. Tinc en compte l'autoavaluacié que fan els alumnes del seu procés d'aprenentatge.
32. Faig avaluacié continua mitjancant I'aplicacié de varies proves al llarg del crédit.
33. En el meu cas els examens constitueixen I'Gnica forma d'avaluar.
35. Avaluo els tres tipus de continguts (procedimentals, conceptuals i actitudinals).
36. Superviso el dossier o quadern de treball dels meus alumnes mentre el van realitzant.
37. Durant el procés d'aprenentatge dels meus alumnes obtinc informacié del seu progrés,
independentment que al final de cada unitat realitzi un examen.
38. Valoro l'esforg i la dedicacié dels alumnes a més dels resultats obtinguts en els
examens.
39. Quan un alumne no assoleix els aprenentatges desitjats preparo activitats de reforg
perquée no quedi endarrerit.
44. Oriento les families en base al rendiment academic mostrat durant el procés
d'aprenentatge de I'alumne.

Tabla 9.14.: items del factor conductual de la escala de actitudes
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2. De la consideracion de las dimensiones de la evaluacion. En este
caso, aparecen cinco factores; los items que integran cada uno de los

factores se presentan en las tablas numeradas de 9.16. a 9.20.

NO

ESCALA iTEMS
FACTOR I: FUNCIONES DE LA EVALUACION 12
FACTOR Il1: FORMAS DE EVALUAR 10
FACTOR I11: COORDINACION DE LA EVALUACION 10
FACTOR IV: EVALUACION Y RENDIMIENTO 5
FACTOR V: IMAGEN DE LA EVALUACION 8

Tabla 9.15.: Factores de la escala segun las dimensiones de la evaluaciéon

FACTOR I: FUNCIONES DE LA EVALUACION
11. L'avaluacié em serveix per millorar la qualitat del procés d'ensenyament-
aprenentatge.
14. L'avaluacio inicial té més d'exigencia administrativa que d'interés pedagogic.
21. Planifico cada unitat didactica a partir dels coneixements previs que he detectat en
els alumnes.
22. El nombre d'alumnes per classe fa dificil I'avaluacié amb la finalitat d'ajudar
pedagogicament.
26. L'avaluacié formativa és de la que més es parla pero la que menys es practica.
27. L'avaluacié em permet detectar els punts febles i forts dels meus alumnes.
28. La funci6 principal de l'avaluaci6 és certificar els resultats dels aprenentatges
realitzats per I'alumne.
30. Utilitzo I'avaluacié formativa per jutjar i prendre decisions sobre el meu procés
d'ensenyament.
34. La realitzacié d'examens em permet mantenir I'ordre i el control de la classe.
39. Quan un alumne no assoleix els aprenentatges desitjats preparo activitats de reforg
perquée no quedi endarrerit.
42. Un ensenyament orientat fortament cap als examens crea un clima adequat per
aprendre.
44. Oriento les families en base al rendiment academic mostrat durant el procés
d'aprenentatge de I'alumne.

Tabla 9.16.: items del factor funciones de la evaluacién

FACTOR I1: FORMAS DE EVALUAR
20. Quan rebo un nou grup d'alumnes, analitzo les qualificacions i informes avaluatius
del curs anterior
31. Tinc en compte l'autoavaluacié que fan els alumnes del seu procés d'aprenentatge.
32. Faig avaluacié continua mitjancant I'aplicacié de varies proves al llarg del credit.
33. En el meu cas els examens constitueixen I'nica forma d'avaluar.
35. Avaluo els tres tipus de continguts (procedimentals, conceptuals i actitudinals).
36. Superviso el dossier o quadern de treball dels meus alumnes mentre el van
realitzant.
37. Durant el procés d'aprenentatge dels meus alumnes obtinc informacié del seu
progrés, independentment que al final de cada unitat realitzi un examen.
38. Valoro l'esforg i la dedicacié dels alumnes a més dels resultats obtinguts en els
examens.
41. L'examen és I'Gnic mitja per comprovar el que I'alumne ha apreés.
43. Els meus alumnes donen més importancia als examens que a les activitats i treballs
realitzats a classe.

Tabla 9.17.: items del factor formas de evaluar
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FACTOR I11: COORDINACION DE LA EVALUACION
1. Els meus alumnes coneixen els criteris d'avaluacié que utilitzo.
2. Comunico amb antelacié suficient als meus alumnes el dia de la realitzacié d'una prova
d'avaluacio.
3. En el moment de posar una prova d'avaluacié em coordino amb la resta de professors
de l'area.
5. Les sessions d'avaluacio no poden consistir en "cantar” el nombre de suspensos i
aprovats de cada alumne.
6. Els criteris d'avaluacié han de ser compartits per I'equip de professors.
7. Es necessari que en les reunions de professors es coordinin els aspectes pedagogics
sobre Il'avaluacio.
8. Comparteixo amb la resta de professorat els diferents elements del procés d'avaluacio
de I'aprenentatge (fases, procediments, instruments).
23. A I'hora d'avaluar em coordino amb la resta de companys que passem per la mateixa
classe.
24. El sistema de recopilacié d'informacié que utilitzo per a avaluar no esta consensuat
amb la resta de professors.
25. La incidéncia de la Junta d'Avaluacié en I'avaluacié que faig dels alumnes hauria de
ser insignificant.

Tabla 9.18.: items del factor coordinacién de la evaluacion

FACTOR 1V: EVALUACION Y RENDIMIENTO
18. Amb el sistema actual s'ha produit un canvi positiu en I'avaluacié del rendiment dels

alumnes.

19. La baixada del nivell dels aprenentatges dels alumnes és deguda a I'actual sistema
d'avaluacio.

29. L'actual sistema d'avaluaci6 facilita que I'alumne no cal que aprengui per poder passar
de curs.

40. La promoci6 de curs d'un alumne ha de ser en funcié del nimero d'arees suspeses.
45. Cal que I'alumne aprovi tots els credits per poder acreditar I'ESO.

Tabla 9.19.: Items del factor evaluacion y rendimiento

FACTOR V: IMAGEN DE LA EVALUACION
4. L'avaluacio és l'activitat docent que menys em motiva.
9. L'avaluacié és més una tasca administrativa que pedagogica.
10. Les teories sobre I'avaluacié sén massa tedriques com per ser-me d'utilitat en la practica
guotidiana.
12. En el meu cas, l'avaluacié és una tasca pesada.
13. L'actual sistema d'avaluacio suposa una inversioé de temps que disminueix el que
necessito per ensenyar.
15. Estic disposat/da a assistir a activitats de formacié sobre avaluacié.
16. L'avaluacié amb la LOGSE només ha suposat canvis terminologics i formals.
17. Amb la LOGSE l'avaluacié ha experimentat un canvi real en la practica.

Tabla 9.20.: Items del factor imagen de la evaluacion
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9.5.3. Entrevista

Para conocer el comportamiento de las personas no podemos centrarnos
solamente en sus actuaciones, también tenemos que dirigirnos hacia el significado
gue otorgan a sus actuaciones. Y ese otorgar significado no se corresponde con
una naturaleza dada, cerrada y conocida, sino que es consecuencia de un proceso
de constante definicion y redefinicion que parte de la experiencia y, sobre todo, de

la interaccion con los otros.

De acuerdo con esta concepcion de la conducta humana surge la necesidad
de utilizar aquellas técnicas de investigacion que nos permitan acercarnos de una
manera efectiva al mundo social. Las técnicas adscritas a la metodologia cualitativa
se nos revelan utiles en la busqueda de los significados de las acciones de las

personas desde su punto de vista.

Atendiendo a diferentes criterios surgen distintas modalidades de entrevista
(Del Rincon y otros, 1995): puede ir desde una entrevista estructurada a una
abierta - segun el nivel de estructuracion-, ser dirigida o no dirigida - considerando
el grado de directividad-, clinica, de orientacion, de seleccién o de investigacion - si
atendemos a su finalidad- e individual, grupal o plurigrupal -si consideramos el

namero de participantes- .

9.5.3.1. La entrevista en profundidad

Con el fin de recabar informacion complementaria sobre la opinién de los
interesados acerca del objeto de investigacion que nos ocupa y poder explicar las
respuestas obtenidas mediante la aplicacion de la escala de actitudes, hemos
recurrido a la estrategia de la entrevista en profundidad. Nos parecia, pues, que
con dicha técnica podiamos rentabilizar la fase de la investigacion en que nos
encontrabamos. Ademas como  técnica  cualitativa se  corresponde,

compleméntadose, con la técnica cuantitativa que hemos empleado:

“Tres técnicas de recogida de datos destacan sobre todas las demas en los
estudios cualitativos: la Observacion, la Entrevista en Profundidad y la
Lectura de textos. Las tres, a su vez, se corresponden con las técnicas mas
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comunes de la recogida de datos de las técnicas cuantitativas: el
Experimento, el Sondeo o encuesta y el analisis de contenido” (Ruiz

Olabuénaga, 1996, 73).

Siguiendo a Del Rincon y otros (1995) consideramos la entrevista en
profundidad como una modalidad de entrevista no dirigida o no estructurada, de
investigacion e individual, que se ajusta al modelo de conversacién entre

iguales méas que a un cruce de preguntas y respuestas formales.

Se consideran, béasicamente, dos tipos de entrevistas en profundidad, la
entrevista centrada en la persona y la entrevista centrada en el problema; la
segunda de ellas es la que resultaba adecuada por ajustarse a los objetivos que nos

habiamos propuesto.

9.5.3.2. El guiodn de la entrevista

Previamente a proceder a la realizacion de las entrevistas en profundidad, se
confecciondé un guién para las entrevistas que sirviera de orientaciébn para su
desarrollo y que centrase la conversacion sobre aquellos temas que nos parecian
mas interesantes. La necesidad de utilizar un guién pautado queda recogido en la

literatura especializada:

“No hay entrevista de encuesta en la que no se emplee un cuestionario, ni
entrevista en profundidad en la que no se cuente con un guién de entrevista
[...] El guidn de las entrevistas en profundidad contiene los temas y
subtemas que deben cubrirse, de acuerdo con los objetivos informativos de
la investigacion, pero no proporciona las formulaciones textuales de
preguntas ni sugiere el orden de respuestas. Mas bien se trata de un
esquema con los puntos a tratar, pero que no se considera cerrado y cuyo

orden no tiene que seguirse necesariamente” (Vallés, 1997, 204).

Ademas de defender la elaboracién de un guién, la cita anterior también
clarifica cual deber ser la funcion del mismo. No se cifie a formar una bateria de
preguntas concretas y cerradas, sino que, sugeriendo areas concretas de interés, se

persigue que la conversacion sea provechosa para la investigacion. De esta misma
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postura participan Del Rincon y otros (1995) al considerar que la entrevista en

profundidad goza de las caracteristicas de abertura, flexibilidad y no directividad.

Bajo las premisas anteriores se confeccioné un guién que se utilizd6 méas de

referente de cara al contenido a considerar y la informacion a solicitar que de guia.

En la construccion del guién se tuvieron presentes la concrecion de los aspectos

que se derivan del marco contextual y de referencia al igual que los primeros

resultados que se habian obtenido mediante la aplicacion de la escala de actitudes.

Teniendo en cuenta todas las sugerencias apuntadas, elaboramos el guion

siguiente agrupado en seis temas:

TEMAS SUBTEMAS
1. Datos generales del - Edad
entrevistado - Género

- Aflos de docencia

2. Formacion en evaluacion

- Experiencias formativas

- Modalidad

- Satisfaccion sobre la formacion
- Necesidades de formacion

3. Conceptualizacion de la
evaluacion

- Ajuste pedagégico del proceso de
ensefianza-aprendizaje

- Sancionadora de los aprendizajes
realizados

4. Planificacion de la
evaluacion

- Individual

- En equipo

- Qué aspectos se evaltan

- Criterios de evaluacién

- Instrumentos de evaluacion

5. Desarrollo de la evaluacion

- Sistema de evaluacién

- Criterios de evaluacion

- Informacién a los alumnos

- Cuéndo lleva a cabo la evaluacion

6. Problematizacién

- Aspectos de la evaluacion que se
perciben como més problematicos

Cuadro 9.5.: Guion de entrevista empleado en la investigacion
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10.1. Introduccién

Una vez efectuada la aplicacion del cuestionario y la escala de actitudes que
nos ha permitido recopilar, vaciar y codificar los datos de las 384 respuestas
obtenidas, procede presentar los analisis realizados con la finalidad de extraer los

resultados pertinentes de acuerdo con los objetivos que nos habiamos propuesto.

A partir de los datos recogidos, con la aplicacion de los instrumentos, el
célculo de la fiabilidad de la escala y su analisis nos sugirid, eliminar dos
enunciados, derivdndose de ello tener que renumerar los mismos y recodificarlos
segun su polaridad. Con los datos resultantes de ejecutar las modificaciones

anteriores se han llevado a cabo los andlisis que se presentan en este capitulo.

Se han solicitado tres tipos de andlisis estadisticos, presentandose los

resultados obtenidos en los mismos agrupados en diferentes bloques:

En primer lugar, se ha efectuado un andlisis descriptivo de las variables que
se incluian en el cuestionario; con ello se ha caracterizado la muestra segun las
diferentes variables personales, profesionales, contextuales y estructurales. Se han
utilizado distintas herramientas para resumir la informacién que contiene la

muestra: tablas, graficos, medidas de tendencia central, de dispersion, etc.

En segundo lugar, se ha realizado un analisis descriptivo de la escala de
actitudes, lo que nos ha conducido a valorar la escala globalmente, presentandose
los estadisticos oportunos, las frecuencias correspondientes a las respuestas para
cada uno de los items y el analisis por factores, agrupando los items de la escala
por un lado, segun los componentes actitudinales y, por otro, segun las

dimensiones de la evaluacion.

Finalmente con el andlisis inferencial se ha llevado a cabo la comparacién
de medias para contrastar si las diferencias encontradas, debidas a la influencia de
las distintas variables que consideramos en nuestra investigacion, son

estadisticamente significativas al nivel de significacion 0,05.
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En el siguiente cuadro se muestran, de manera esquematica, los diferentes

analisis que se han solicitado:

TIPO DE
VARIABLES

ANALISIS UNIVARIABLE
DE DATOS

ANALISIS MULTIVARIABLE
DE DATOS

Cualitativas en
escala nominal
(valores no
NUMEricos sin
presencia de orden
entre ellos)

- Distribucién de frecuencias
relativas y absolutas.

- Estadisticos de tendencia
central (moda).

- Diagramas de sectores y de
barras.

- Tablas de contingencia.
- Diagramas de barras.

Cualitativas en

- Distribucién de frecuencias
relativas y absolutas.

escala ordinal - Minimo.
(valores no - Maximo. - Tablas de contingencia.
numeéricos con - Mediana. - Diagramas de barras.
presencia de orden | - Percentiles.
entre ellos) - Rango

- Moda

- Correlaciones.

- Media. -t de_Stqdent (una_\ vgriable _

- Rango. cuantitativa o cualitativa medida
Cuantitativas - Varianza. en _escala ordma_l conuna
continuas - Desviacién tipica. varla,b_lej cualltatl_va dicotémica).

- Histograma. - Andlisis de varianza de un

- Diagramas lineales.

factor (una variable dependiente
cuantitativa con una variable
independiente cualitativa).

Cuadro 10.1.: Andlisis de las variables implicadas en la investigacion

Previamente a efectuar el analisis descriptivo e inferencial, en los casos que
asi lo aconsejasen, se ha procedido a crear nuevas variables transformando las ya
contempladas en el cuestionario. Dichas variables se irdn presentando en los
epigrafes correspondientes en la medida que sea necesario considerarlas para

realizar los analisis pertinentes.

Para poder valorar los resultados obtenidos y con la finalidad de no cefiirnos
solamente a los datos cuantitativos, se ha recurrido también a las respuestas
cualitativas obtenidas mediantes entrevistas efectuadas a docentes de Educacion

Secundaria Obligatoria.
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10.2. Caracterizacion de la muestra

El analisis descriptivo nos ha permitido llevar a cabo una descripcién de los
datos obtenidos para cada una de las variables que se incluian en el cuestionario.
Para efectuar dicho andlisis se ha tenido en cuenta la tipologia de la naturaleza de

las variables, motivo por el cual el analisis no es homogéneo.

Hemos agrupado las respuestas obtenidas mediante la aplicacion del
cuestionario en cuatro apartados, -coincidentes con las cuatro dimensiones en las
gue estaba organizado el cuestionario-, y, dentro de cada apartado, los resultados

se tratan en el mismo orden en que aparecen los items en el cuestionario.

10.2.1. Variables personales

10.2.1.1. Género

El género de los profesores de la muestra se distribuye de acuerdo al

gréafico siguiente, pudiendo apreciarse que han contestado al cuestionario y a la

escala de actitudes mas hombres (58,7%) que mujeres (41,3%) :

158
41,3%

225
58,7%

B Hombres B Mujeres

Graéfico 10.1.: Distribucion de la muestra por género
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Esta diferencia, segun el género, entre la poblacion real de profesorado y la
muestra obtenida puede explicarse por razén de la técnica de muestreo utilizada. Al
haber contactado con los centros educativos a través del correo electrénico del
mismo, el destinatario era el director o el secretario, cargos que suelen ser
ejercidos por hombres. Otra de las estrategias que hemos utilizado fue la de enviar
correos electrénicos a aquellos docentes que detectamos que disponian de péagina

web, entre los que también predominaban los ensefiantes masculinos.

10.2.1.2. Edad

Respecto a la edad de los docentes que forman la muestra, aparecen
ensefiantes en todas las franjas; aunque predominan con un 38,4% los que tienen
una edad comprendida entre 35 y 44 afios. Un 42,1% de profesores de la muestra

tiene 45 o mas afos:

EDAD FRECUENCIA PORCENTAJE
Menos de 25 2 0,5%
De 25 a 34 72 18,9%
De 35a 44 146 38,4%
De 45 a 54 109 28,7%
Mas de 54 51 13,4%
Tabla 10.1.: Edad de los docentes de la muestra

Edad

Menos de 25

De 25 a 34

De 35 a 44

De 45 a 54

Mas de 54

Porcentaje

50

Grafico 10.2.: Distribucion de la muestra por grupos de edad
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La distribucion, segun la edad, estd en consonancia con la propia de la

poblacién, donde mayoritariamente el profesorado en ejercicio esta por encima de
los 40 afios de edad. Nos encontramos ante una poblacion un tanto envejecida
sociolégicamente; ello es debido, como recordaban Gonzalez Blasco y Gonzalez
Anleo (1993), a que la mayoria del profesorado naci6 entre los afios 1950 y 1955.
Ahora tiene, pues, un promedio de edad que oscila entre 48 y 53 afios; sin llegar,
no obstante, a los indices del contexto europeo sumergido en un proceso de

envejecimiento del profesorado todavia méas acentuado.

10.2.1.3. Edad y género

En todas las franjas de edad aparecen docentes de ambos géneros y
aproximadamente en la misma proporcion, excepto en la franja de més de 54 afios
en la que hay un 15,8% de hombres por un 9,6% de mujeres. Los docentes
menores de 25 afios de ambos géneros son los que menos abundan: 0,5% son

hombres y 0,6% son mujeres:

B vas de 54
B De 45 a 54
M De 352 44
(] De 25 a 34
B venos de 25

Porcentaje

I I
Hombre Mujer

Género

Gréfico 10.3.: Distribucion de la muestra por grupos de edad y género
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10.2.2. Variables profesionales

En este apartado se incluyen: la titulacion académica; la experiencia
profesional, la antigiedad en el centro y la experiencia docente en la ESO; las
etapas y los ciclos en que se imparte docencia, los ambitos y las areas de docencia;
la asistencia a actividades de formacién relacionadas con las evaluacion, la
modalidad realizada y su nivel de satisfaccion sobre la formacion recibida; el haber
sido profesor experimentador de la LOGSE y el ejercicio de un cargo de gobierno o

de coordinacion didactica.

10.2.2.1. Titulacién académica

Previamente a caracterizar la muestra segun este grupo de variables, se ha
procedido a la creacion de la variable titulacién, codificada con los valores estudios
de 1r ciclo y estudios de 2° ciclo, a partir de la declaraciéon de los ensefiantes de la

muestra acerca de su titulaciéon académica.

La titulacién académica de los ensefiantes de la muestra se distribuye de
acuerdo a la tabla 10.2. Destacan los licenciados, 82,0%, seguidos de los
diplomados, 21,6%. Cabe sefalar que hay docentes que manifiestan ser

diplomados y licenciados, asi como licenciados y doctores.
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TITULACION

ESTUDIOS ACADEMICA FRECUENCIA PORCENTAJE
1er. ciclo Diplomado 83 21,6%
Ingeniero Técnico 24 6,3%
Licenciado 315 82,0%
o . Ingeniero Superior 10 2,6%
2% 0 3er. ciclo Arquitecto 1 0,3%
Doctor 15 3,9%

Tabla 10.2.: Estudios y titulacién de los profesores de la muestra

ler. ciclo

Estudios

2° o 3er. ciclo

I T T T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Porcentaje

Graéfico 10.4.: Distribucion de la muestra por estudios

10.2.2.2. Experiencia profesional, antigiedad en el centro y afos de

docencia en la ESO

Por lo que se refiere a la experiencia profesional, el 27,6% de los
docentes acumula mas de 21 afios de experiencia. Atendiendo a los afios de
experiencia en la profesion, pueden establecerse tres grupos: el 58,6% lleva mas
de 15 afios en el ejercicio profesional, seguidos por un 26,6% que lleva entre 7 y
15 afios; los ensefiantes que tienen menos de 7 afios de experiencia suponen un
14,9% de la muestra. Puede considerarse que el profesorado encuestado tiene una

experiencia profesional significativa.
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ANOS DE DOCENCIA FRECUENCIA PORCENTAJE

Menos de 3 11 2,9%

De4ab 46 12,0%

De7a9 38 9,9%
De 10a 12 29 7,6%
De 13 a 15 35 9,1%
De 16 a 18 45 11,7%
De19a?21 74 19,3%
Mas de 21 106 27,6%

Tabla 10.3.: Experiencia profesional de los docentes de la muestra

Menos de 3

Ded4ab

De7a9

De 10 a 12

de docencia

De 13 a 15

ANos

De 16 a 18

De 19 a 21

Mas de 21

0 5 10 15 20 25 30
Porcentaje

Grafico 10.5.: Distribucion de la muestra por experiencia docente

La antigiedad en el centro de los ensefiantes de la muestra revela que
un 45,5% lleva menos de 7 cursos en el centro actual; otro 35,7%, entre 7 y 15
cursos y el 18,9%, mas de 15 cursos de permanencia. Estos resultados cabe
considerarlos bajo la Optica que supone para la consolidacion de los equipos

docentes la estabilidad de los profesores.
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CURSOS EN EL CENTRO FRECUENCIA PORCENTAJE

Menos de 3 55 14,6%

4-6 116 30,9%

7-9 63 16,8%

10 - 12 32 8,5%

13- 15 39 10,4%

16 - 18 25 6,6%

19-21 22 5,9%

Mas de 21 24 6,4%

Tabla 10.4.: Antigliedad en el centro de los docentes de la muestra

Menos de 3
De4ab 30,9
De7a9

De 10 a 12

De 13 a 15

De 16 a 18

Cursos en el centro

De 19 a 21

Mas de 21

0 5 10 15 20 25 30 35
Porcentaje

Gréfico 10.6.: Distribucion de la muestra por antigiiedad en el centro

Puede establecerse dos grandes grupos de profesores de la muestra por lo
gue respecta a los afios de docencia en la ESO: por una parte un, 44,9% lleva
entre 4 y 6 afios ejerciendo la docencia en la ESO, y un 38,3% que lleva entre 7 y
9 afios; por otra parte, los que llevan menos de 3 afios y mas de 9 afos

representan los porcentajes mas bajos, 7,7% y 9,2%, respectivamente.
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ANOS DOCENCIA ESO FRECUENCIA PORCENTAJE
Dela3 29 7,7%
Ded4aé6 170 44,9%
De7a?9 145 38,3%
Mas de 9 35 9,2%

Tabla 10.5.: Afios de docencia en la ESO de los profesores de la muestra

Dela3

Ded4ab

De7a9

Afos docencia ESO

Mas de 9

Porcentaje

Gréfico 10.7.: Distribucion de la muestra por afios de docencia en la ESO

10.2.2.3. Etapas, ciclos y ambitos de docencia

Un 46,6% de los docentes de la muestra imparte docencia en la etapa de la
ESO; el 53,4% restante reparte la docencia entre la ESO y las etapas

postobligatorias del Bachillerato y/o de los Ciclos Formativos.
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179
16,6%

B Esoy posT []ESO

205
53,4%

Grafico 10.8.: Distribucion de la muestra por etapas de docencia

En cuanto al ciclo de la ESO en que ejercen la docencia los profesores de

la muestra, el 20,8% lo hace en el 1er. ciclo; el 39,6% la imparte en el 2° ciclo y la

misma proporcion lo hace simultaneamente en 1° y 2° ciclo.

CICLO DE DOCENCIA FRECUENCIA PORCENTAJE
ler. ciclo ESO 80 20,8%
2° ciclo ESO 152 39,6%
ler. y 2° ciclo ESO 152 39,6%

Tabla 10.6.: Ciclos de la ESO que imparten docencia los profesores de la muestra

20

Ciclo

10y 2°

10

T T
20 30

Porcentaje

40 50

Graéfico 10.9.: Distribucion de la muestra por ciclos de docencia
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A partir de la declaracion de los profesores del area o areas en que imparten
docencia en la ESO, se han establecido los ambitos de docencia. Estos coinciden
con la organizacion en departamentos que se propone, desde la administracion,

para la coordinacién didactica de los profesores de areas afines.

Al considerar los ambitos y areas en que imparten docencia, los
ensefiantes de la muestra aparecen representados en todas ellas, correspondiendo

como era de esperar, los porcentajes mas bajos a los profesores especialistas.

AMBITO DE | FRECUEN- % AREAS DE FRECUEN- | 96 respecto
DOCENCIA CIA DOCENCIA CIA muestra
L. catalana 69 18,0%
Lenguas 96 29,4% L. castellana 54 14,1%
L. estranjera 36 9,4%
o C. Naturales 61 15,9%
Cientifico- 143 43,7% | Matematicas 82 21,4%
tecnologico Tecnologia 76 19,8%
I 0,
Sociales 44 13,5% g;;‘gs'es ;(2) 17%%/?
Ed. Fisica 14 3,6%
Expresion 30 9,2% g;;zfl‘g 16 4,2%
Musica 13 3,4%
g?;;pe"a‘ 22 5,7%
Orientacion 14 4,3% -
Pedapogia
o 5 1,3%
Terapeéutica

Tabla 10.7.: Ambitos y areas de docencia de los profesores de la muestra

Lenguas

Cientifico-tecnolégico

Sociales

Expresion

Areas de docencia

Orientacion

0 10 20 30 40 50
Porcentaje

Gréfico 10.10.: Distribucién de la muestra por ambitos de docencia
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10.2.2.4. Actividades de Formacién sobre Evaluacion

Dos aspectos se han considerado en este apartado: por una parte, la
asistencia 0 no a actividades de formacién y la modalidad de formacién recibida;

por otra, el nivel de satisfaccion sobre la formacion recibida.

En cuanto a la asistencia a actividades de formacién relacionadas con
la evaluacion, destaca que el 33,6% de los ensefiantes de la muestra declaran no
haber realizado ninguna actividad. La modalidad de formacién elegida por los
docentes que si han llevado a cabo formacién sobre evaluaciéon es muy variada,
aunque la mas elegida son los cursos, con un 49,8%, y la que menos son los

grupos de trabajo, con un 11,4%.

FORMACIQN FRECUEN- % MODALIDAD FRECUEN- %b respecto
EVALUACION CIA FORMACION CIA formacion muestra
Curso 127 49,8% | 33,1%
Seminario 62 24,3% | 16,1%
Si 255 66,4% | Asesoramiento 37 14,5% | 9,6%
Grupo de 29 11,4% | 7,6%
trabajo
No 129 33,6%

Tabla 10.8.: Asistencia a actividades de formacién sobre evaluacion de los docentes de la muestra

Curso

Seminario

Asesoramiento

Modalidad de formacion

Grupo de trabajo

0 10 20 30 40 50 60
Porcentaje

Gréfico 10.11.: Distribucién de la muestra por modalidad de
formacion recibida sobre evaluacion
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Respecto al nivel de satisfaccion que manifiestan los docentes que han
asistido a actividades de formacién en evaluacién, se observa que un 53,6% esta

bastante o muy satisfecho, por un 46,4% que esta nada o poco satisfecho.

SATISFACCION FORMACION
EN EVALUACION FRECUENCIA PORCENTAJE
Nada 27 10,9%
Poco 88 35,5%
Bastante 123 49,6%
Mucho 10 4,0%

Tabla 10.9.: Satisfaccion de la formacion recibida en evaluacion de los profesores de la muestra

Nada

Poco

Satisfaccion

Bastante

Mucho

1 1 1 1 1
0 10 20 30 40 50 60

Porcentaje

Gréfico 10.12.: Distribucién de la muestra por nivel de satisfaccion
de la formacion en evaluacion

Se ha agrupado la variada tipologia de centros privados -privado-
concertado religioso, privado-concertado laico, privado religioso y privado laico- en
una categoria. Se ha creado, de este modo, la variable titularidad con los valores

publica y privada.

Por lo que se refiere a la satisfaccion de los profesores que han recibido la
formacion en evaluacion segun la titularidad del centro, destaca que los
profesores de la escuela publica declaran estar poco o nada satisfechos (57,2%) en
mayor porcentaje que los ensefiantes de los centros privados (48,6%). Por el

contrario, los ensefiantes de la escuela privada manifiestan estar bastante o muy
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satisfechos con la formacion recibida en evaluacion, en mayor proporcion (71,3%)

que los ensefantes de los centros publicos (42,8%).

. Mucho
[ Bastante

] Poco
. Nada

Porcentaje

Pdblico Privado

Tipo de centro

Grafico 10.13.: Distribucion de la muestra por satisfaccion de la formacion
en evaluacion vy titularidad del centro

Los profesores de ambos géneros mantienen opiniones proporcionales

sobre la satisfaccion acerca de la formacion recibida en evaluacion.

2 B Mucho
i [ Bastante
[

o |:| Poco

S

g_ . Nada

Hombre Mujer

Género

Grafico 10.14.: Distribucion de la muestra por satisfaccion de la formacion
en evaluacion y género de los docentes
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10.2.2.5. Profesores experimentadores de la LOGSE

Un 12,5% de los ensefiantes de la muestra han sido profesores que habian

experimentado la LOGSE.

336
87,5%

B Experimentador B No experimentador

Grafico 10.15.: Distribucion de la muestra por profesores experimentadores de la LOGSE

Un 70,8% de los profesores que experimentaron la LOGSE han asisitido a
actividades de formacion sobre evaluacion, frente a un 65,8% de docentes que no

experimentaron la Reforma y que han realizado actividades de formacion.

B No Formacion
O si Formacion

Porcentaje

Si No

Profesor experimentador

Grafico 10.16.: Distribucion de la muestra por asistencia a actividades de formacion
y profesores experimentadores de la LOGSE
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10.2.2.6. Ejercicio de un cargo de gobierno o de coordinacion didactica

Respecto a responsabilizarse de la tutoria de un grupo clase, el 41,1% de

los docentes de la muestra son tutores, por un 58,9% que no.

158
41,1%

226
58,9%

B Tutores [ ] No tutores

Gréfico 10.17.: Distribucién de la muestra por tutores

Un 51% de los docentes de la muestra no ejerce ningun cargo de
gobierno o de coordinacion didactica, por un 49% que tiene responsabilidades
directivas o de coordinacion. En la muestra se hallan presentes los diferentes
cargos que hay en los centros docentes; de éstos, destacan los jefes de

departamento con un 44,7%.
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FRECUEN- o TIPO DE FRECUEN- %b respecto
CARGO CIA 70 CARGO CIA cargo muestra
Director/a 34 18,1% 8,9%
Jefe de o o
Estudios 26 13,8% 6,8%
Coordinador/a o o
si 188 | 49,0% | Pedagégico/a | 27 | M44% | T.0%
Jefe de 84 44,7% | 21,9%
Departamento
Jefe de 17 9.0% | 4,4%
Seminario
No 196 51,0%

Tabla 10.10.: Ejercicio de un cargo de gobierno o de coordinacion didactica
de los docentes de la muestra

Director/a 18,1

Jefe de Estudios 13,9
S
g Coord. Pedagogico/a 14,4
O

Jefe Departamento 4,7
Jefe Seminario
I I I I I

0 10 20 30 40 50
Porcentaje

Grafico 10.18.: Distribucion de la muestra por cargos de gobierno
o de coordinacion didactica

En cuanto al ejercicio de un cargo, teniendo en cuenta el género de los
docentes de la muestra, se observa que las mujeres desarrollan funciones de
responsabilidades directivas en menor proporcion que los hombres: de los
docentes que ejercen un cargo, un 19,2% son directores y hombres, por un 14,9%
gue son mujeres; un 15,8% son jefes de estudios y docentes masculinos, por un
10,4% que son docentes femeninos. En cambio, para los cargos de coordinacion

didactica o pedagdgica la presencia segun el género se invierte.
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CARGO DE GOBIERNO O HOMBRE MUJER
DE COORDINACION FRE- % FRE- %
DIDACTICA CUENCIA CUENCIA

Director/a 23 19,2% 10 14,9%
Jefe de Estudios 19 15,8% 7 10,4%
Coordinador/a Pedagégico/a 17 14,2% 10 14,9%
Jefe de Departamento 52 43,3% 32 47.8%
Jefe de Seminario 9 7,5% 8 11,9%

Tabla 10.11.: Ejercicio de un cargo de gobierno o de coordinacion didactica
y género de los docentes de la muestra

B Jefe Seminario

O sefe Departamento
B coord. Pedagdgico
] Jefe Estudios

M pirector/a

Porcentaje

Hombre Mujer

Género

Gréfico 10.19.: Distribucién de la muestra por cargos de gobierno
o de coordinacién didactica y género

10.2.3. Variables contextuales

Los aspectos que consideramos en este apartado son: la tipologia del centro

educativo y la comarca de ubicacion del centro.

10.2.3.1. Tipologia del centro

Considerando la tipologia del centro donde trabajan los profesores de la
muestra, el 65,4% pertenecen a centros de titularidad puablica por un 34,6% que
son de la escuela privada; y, dentro de ésta, predominan los docentes de los

centros privados-concertados religiosos, 75,9%.
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TITULA- | FRECUEN- % TIPOLOGIA FRECUEN- %b respecto
RIDAD CIA CENTRO CIA titular muestra
Prlvado-po_ncertado 101 75.9% | 26.3%
religioso
Privado-concertado
Privada 133 34,6% laico 28 21,1% | 7,3%
Privado religioso 3 2,3% 0,8%
Privado laico 1 0,7% 0,3%
Pablica 251 65,4%

Tabla 10.12.: Titularidad y tipologia del centro de trabajo de los docentes de la muestra

133
34,6%

251
65,4%

M publica B Privada

Grafico 10.20.: Distribucion de la muestra por titularidad del centro

Han contestado docentes que ejercen algun cargo pertenecientes a los
diferentes tipos de centros educativos considerados. No obstante, se observan
diferencias en los informantes segun la tipologia del centro y el cargo que ocupan:
asi, respecto a los centros de titularidad publica, han contestado menos
organos de gobierno -directores, 13,8%; jefes de estudio, 8,6% y coordinadores
pedagégicos, 12,1%- que de centros privados -directores, 25,0%; jefes de
estudio, 22,2% y coordinadores pedagodgicos, 18,1%-. Esta tendencia que se
invierte al considerar los cargos de coordinacion didactica de la escuela
publica -jefes de departamento, 54,3%- y los de la escuela privada -jefes de

departamento, 29,2%-.
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B Jefe Seminario

O Jsefe Departamento
B coord. Pedagdgico
] Jefe de Estudios
B pirector/a

Porcentaje

Pulblica Privada

Titularidad

Gréfico 10.21.: Distribuciéon de la muestra por cargo y titularidad del centro

10.2.3.2. Comarca del centro educativo

Los docentes de la muestra se distribuyen entre las cuatro provincias

catalanas de acuerdo a la siguiente tabla.

PROVINCIA FRECUENCIA PORCENTAJE
Barcelona 279 73,04%
Tarragona 33 8,64%
Lleida 17 4,45%
Girona 53 13,87%

Tabla 10.13.: Provincia de ubicacién de los centros de trabajo de los docentes de la muestra

La distribucion de los ensefiantes de la muestra, segun la comarca de
ubicacion de su centro educativo, pone de manifiesto que se han obtenido
respuestas de docentes de las cuatro provincias de Catalunya y de 32 comarcas

diferentes.

La distribucion de los docentes de la muestra, por provincias y comarcas de
Catalunya, se ajusta aproximadamente a la distribucion de la poblacion real.
Destacan los profesores que ejercen la docencia en el Barcelonés, 27,7%, y en el

Vallés Occidental, 16,5%; seguidos de los docentes del Baix Llobregat, 7,6%; del
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Bages, 5,5%; del Maresme, 5,0%; del Valles Oriental, 4,7%; del Girones, 4,5% vy

del Tarragoneés, con 3,7%.

COMARCA FRECUENCIA PORCENTAJE
Alt Emporda 8 2,1%
Alt Penedes 4 1,0%
Alt Urgell 1 0,3%
Anoia 4 1,0%
Bages 21 5,5%
Baix Camp 13 3,4%
Baix Ebre 2 0,5%
Baix Emporda 9 2,4%
Baix Llobregat 29 7,6%
Baix Penedes 3 0,5%
Barcelones 106 27,7%
Bergueda 10 2,6%
Cerdanya 1 0,3%
Conca de Barbera 1 0,3%
Garraf 1 0,3%
Garrotxa 2 0,5%
Girones 17 4,5%
La Segarra 2 0,5%
La Selva 7 1,8%
Maresme 19 5,0%
Montsia 1 0,3%
Osona 4 1,0%
Pallars 2 0,5%
Pla d'Urgell 1 0,3%
Pla de Estany 5 1,3%
Ripolles 4 1,0%
Segria 6 1,6%
Solsones 3 0,8%
Tarragones 14 3,7%
Urgell 2 0,5%
Valles Occidental 63 16,5%
Vallés Oriental 18 4,7%

Tabla 10.14.: Comarca de ubicacién de los centros de trabajo de los docentes de la muestra

10.2.4. Variables estructurales

Bajo este epigrafe se han considerado las etapas que tienen los centros
educativos donde trabajan los docentes de la muestra, el nimero de lineas de la
ESO, si el centro ha sido un centro experimentador de la LOGSE y el nivel de

aprendizaje de los alumnos.
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10.2.4.1. Etapas educativas

La distribucion de los profesores segun las etapas educativas que tiene el
centro escolar refleja que, ademas de la ESO, el 83,6% de los docentes trabaja en
centros que tienen también Bachillerato. Los profesores que trabajan en centros
que tienen también Ed. Primaria suponen un 24,5% -pertenecientes principalmente
a la escuela privada-. Aquellos profesores que lo hacen en centros que también
imparten Ciclos Formativos de Grado Medio o de Grado Superior suponen,

respectivamente, un 26,6% y un 23,4%.

Ed. Primaria

Bachillerato

CFGM

Etapas educativas

CFGS

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Porcentaje

Gréafico 10.22.: Distribucion de la muestra por etapas educativas de los centros

10.2.4.2. NUmero de lineas de la ESO

Con el objeto de caracterizar la muestra segun el nimero de lineas de ESO
gue tiene el centro de trabajo de los docentes, a partir de la variable que nos
informaba del niumero de lineas de ESO que tienen los centros, se ha creado una
nueva variable con los valores siguientes: pequefio -1 o 2 lineas-, mediano -3

lineas- y grande -4, 5 0 6 lineas-.

Por lo que se refiere al nimero de lineas de ESO que tienen los centros
educativos donde trabajan los ensefantes, los centros que mas abundan son los

de tres lineas, con un 42,3% de los profesores ejerciendo la docencia en dichos
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centros; la predominancia de los centros de tres lineas estd de acuerdo con la

realidad, ya que dicho niamero de lineas era el considerado como idéneo para

organizar y gestionar el curriculo de acuerdo con los principios de la LOGSE.

Les siguen un 37,5% de docentes que lo hace en centros de una o dos
lineas. Los docentes que trabajan en centros con 4 o mas lineas de ESO significan

el 20,2% de la muestra.

16 2 lineas

3 lineas

Ne° de lineas

4 0 mas lineas

0 10 20 30 40 50
Porcentaje

Gréafico 10.23.: Distribucion de la muestra por n° de lineas de los centros

10.2.4.3. Centro experimentador de laLOGSE

Un 11,5% de los docentes de la muestra ejerce en centros que han sido

centros experimentadores de la LOGSE por un 88,5% que no.

88,5%

B nNo [si

Grafico 10.24.: Distribucion de la muestra por centros que experimentaron la LOGSE
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10.2.4.4. Nivel de los aprendizajes de los alumnos de la ESO

Respecto a la opiniéon que tienen los docentes sobre el nivel de sus

alumnos, un 63,4% opina que tienen un nivel normal.

Bajo
2
S
°
&
s Normal
©
)
2
2

Alto

T T T T T T
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Porcentaje

Gréfico 10.25.: Distribucién de la muestra por nivel de aprendizaje de los alumnos

La opinion que se manifiesta sobre el nivel de los alumnos varia segun
la tipologia del centro educativo. Los docentes de la escuela publica
consideran que sus alumnos tienen un nivel bajo (30,9%) en mayor medida
que los docentes de la escuela privada (8,3%). Los profesores de la escuela
privada opinan que el nivel de aprendizaje de los alumnos es normal (69,2%) o
alto (22,6%), en mayor medida que sus colegas de la escuela publica (60,2% y

8,8%, respectivamente).
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Gréfico 10.26.: Distribucién de la muestra por nivel de los aprendizajes
de los alumnos Y titularidad del centro

10.2.5. Sintesis de la muestra

De manera sintética, la muestra queda perfilada de la siguiente manera:

1. El género que predomina es el masculino en una proporcion 3/5.

2. La edad que mas abunda es de 35 a 44 afios aunque se observa una

tendencia a una poblacion docente un tanto envejecida.

3. La titulacién académica que domina porcentualmente corresponde a
los estudios de 2° ciclo (licenciado, ingeniero superior 0 arquitecto) o de

3er. ciclo (doctor).

4. La experiencia profesional es alta: 3/5 de los docentes superan los 15

afos de docencia.

5. La antiguedad en el centro es media-baja con menos de 10 afios de

permanencia en el centro.
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6. Los afnos de docencia en la ESO es alta: casi la mitad lleva 6 afios de

ejercicio en la ESO.

7. El ciclo de la ESO en que ejercen la docencia se distribuye de la
siguiente manera: ler. ciclo (1/5), 2° ciclo (2/5), ler. y 2° ciclo

simultaneamente (2/5).

8. El ambito de docencia que predomina es el cientifico-tecnolégico

(4/10) seguido del que corresponde a las lenguas (3/10).

9. Respecto a las actividades de formacién sobre evaluacion,
predominan los que han asistido (2/3). La modalidad de formacién mas
elegida han sido los cursos. Los docentes de la escuela publica estan
menos satisfechos con la formacion recibida que sus colegas de la

escuela privada.

10. La titularidad del centro que predomina es la publica (3/5). Dentro
de los centros de titularidad privada destacan los de tipologia

concertada-religiosa.

11. Predominan los profesores que no son tutores de un grupo clase
(3/5) .

12. El ejercicio de un cargo de gobierno o de coordinaciéon didactica
estd muy equilibrado: si (1/2), no (1/2). Respecto a los docentes que
ejercen un cargo, predominan los jefes de departamento, seguidos de

los directores, coordinadores pedagdégicos y jefes de estudio.

13. El nimero de lineas de ESO que tienen los centros educativos es 3.

14. El nivel de aprendizaje de los alumnos que predomina es el normal.
Los profesores de la escuela publica consideran en mayor medida,
respecto a los docentes de la escuela privada, que sus alumnos tienen

un nivel mas bajo.

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 327 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacion de los aprendizajes
de los alumnos

10.3. Resultados descriptivos de la escala de actitudes

10.3.1. Analisis global de la escala

La aplicacién de la escala permite obtener una puntuacion total que es el
resultado de la suma algebraica de 45 items que forman la escala en su conjunto.
La puntuacion que puede obtener un sujeto en la escala de actitudes hacia la
evaluacion viene dada por el rango de la escala que varia entre 45, resultado de
multiplicar la puntuacién mas baja posible -1 - por el nimero de items - 45 -, y 225,

resultado del producto de la puntuacion mas alta - 5 - por la cantidad de items -45-.

La tabla que se ofrece a continuacion muestra una descripcion general de la
escala con los estadisticos de tendencia central, la desviacion tipica, el nUmero de
items de la escala, las opciones de respuestas por item -grados-, las puntuaciones
minimas y méximas obtenidas por los individuos de la muestra y el nimero de

sujetos que han contestado la escala:

N° | GRADOS | PUNT. | PUNT. | N°
Ma Me Mo Dt | [TEMS | ESCALA | MIN. | MAX. | suJ.
164,63 | 166 167 | 20,62 45 5 93 218 384

Tabla 10.15.: Descripcion general de la escala de actitudes de los profesores de la ESO hacia la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos

Se ha realizado una baremacion con los percentiles que corresponden a las

puntuaciones obtenidas por los profesores en la aplicacion de la escala.
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PUNTUACION
PERCENTIL ESCALA

1 108,95

5 124,50
10 138,00
15 145,00
20 150,00
25 153,00
30 156,00
35 158,75
40 161,00
45 164,00
50 166,00
55 167,00
60 170,00
65 173,00
70 176,00
75 178,75
80 182,00
85 185,25
90 190,00
95 194,75
99 211,15

Tabla 10.16.: Percentiles correspondientes a las puntuaciones en la escala de actitudes de los
profesores de la ESO hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos

Las puntuaciones obtenidas por los ensefiantes en la escala se distribuyen

de acuerdo con el grafico siguiente.

Frecuencias

95 115 135 155 175 195 215
105 125 145 165 185 205

Puntuacion total

Gréfico 10.27.: Puntuacion total de los profesores en la escala de actitudes
hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos
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La puntuacion media de los profesores de la muestra para cada uno de los
items que conforman la escala de actitudes puede apreciarse en el gréfico

siguiente.

4,5

3,5

Media
w

2.5

15

1 R
i01 05 i09 13 17 21 i25 29 i33 i37 41 i45
i03 i07 i11 15 i19 23 27 i31 i35 i39 i43
Item

Grafico 10.28.: Puntuaciones medias en cada uno de los items de la escala de actitudes
hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos

Los resultados muestran que, en cuarenta items de la escala, las
puntuaciones medias sobrepasan el valor de la media escalar; en 5 items las

puntuaciones medias son inferiores a la media escalar.

Del analisis de la grafica anterior, se pueden observar ciertas tendencias: 1
item en el que los profesores de la muestra tienden hacia una actitud baja
(Desacuerdo); 17 items en los que los docentes obtienen una puntuacion media
alrededor del grado de la indiferencia; 27 items con una tendencia hacia una actitud

alta (Acuerdo-Totalmente en acuerdo).

Podemos considerar que, en conjunto, las actitudes de los docentes de la
muestra estudiada son positivas. Este resultado conviene considerarlo a la luz de
gue los profesores que han contestado al cuestionario y a la escala han sido,
posiblemente, los que estan mas predispuestos hacia la evaluacion y, por tanto, son

los que manifiestan mejores actitudes.
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A la hora de valorar los resultados, consideramos que seria insuficiente

limitarnos a los obtenidos por la respuestas proporcionadas mediante la escala.
Aln siendo ilustrativos de la actividad evaluadora de la poblaciéon objeto de
estudio, parece conveniente realizar una lectura cualitativa de los mismos a la luz
que arrojan las respuestas obtenidas a través de las entrevistas en profundidad a

diversos miembros del colectivo. Posteriormente recurriremos a ello.

10.3.2. Porcentajes de respuestas por item

A continuacion se ofrecen las respuestas, expresadas en porcentaje, de los

profesores de la muestra a cada uno de los items de la escala de actitudes.

ITEMS TD D [ A TA
1. Els r_n_eus alumnes coneixen els criteris d'avaluacié 1.3 23 31 42.7 505
gue utilitzo.

2. Comunico amb antelacié suficient als meus

alumnes el dia de la realitzacié d'una prova 1,6 1 2,1 16,7 | 78,6
d'avaluaci6.

3. En el moment de posar una prova d'avaluacié em
coordino amb la resta de professors de I'area.

4. L'avaluacio és l'activitat docent que menys em
motiva.

5. Les sessions d'avaluacié no poden consistir en
"cantar" el nombre de suspensos i aprovats de cada 3,4 1,3 2,3 12 80,9
alumne.

6. Els criteris d'avaluacié han de ser compartits per
I'equip de professors.

7. Es necessari que a les reunions de professors es
coordinin els aspectes pedagogics sobre l'avaluacio.
8. Comparteixo amb la resta de professorat els
diferents elements del procés d'avaluacié de 5,3 19 22,4 | 40,6 | 12,7
I'aprenentatge (fases, procediments, instruments).
9. L'avaluacié és més una tasca administrativa que
pedagogica.

10. Les teories sobre I'avaluacié sén massa tedriques
com per ser-me d'utilitat en la practica quotidiana.
11. L'avaluacio em serveix per millorar la qualitat del
procés d'ensenyament-aprenentatge.

8,6 16 22 33,8 | 19,6

20,4 | 37,1 | 22,2 | 13,3 7

2,1 2,6 2,9 27,7 | 64,8

1,8 2,3 3,1 31,9 | 60,8

52,1 | 31,8 6,3 7 2,9

14,8 | 32,8 | 20,9 | 24,3 7,1

1,8 6 9,1 50,3 | 32,8

12. En el meu cas, 'avaluacié és una tasca pesada. 17,4 38 20,3 | 20,3 3,9
13. L'actual sistema d'avaluacié suposa una inversio

de temps que disminueix el que necessito per 20,7 | 38,7 | 19,4 | 16,8 4,5
ensenyar.

14. L'avaluacio inicial té més d'exigencia
administrativa que d'interés pedagogic.

15. Estic disposat/da a assistir a activitats de
formacié sobre avaluacio.

16. L'avaluacié amb la LOGSE només ha suposat
canvis terminologics i formals.

30,9 33 14,9 12 9,2

8,1 9,9 28,2 | 35,8 18

18,8 | 34,2 | 22,7 | 18,5 | 5,7

Tabla 10.17.: Porcentajes de respuestas por item a la escala de actitudes de los profesores de la
ESO hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos (inicio)
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ITEMS D D I A TA
17. Amb la LOGSE‘I'a_vaIuacm ha experimentat un 73 188 | 26,3 | 385 9.1
canvi real en la practica.

18. Amb el sistema actual s'ha produit un canvi
positiu en I'avaluacié del rendiment dels alumnes.
19. La baixada del nivell dels aprenentatges dels
alumnes és deguda a l'actual sistema d'avaluaci6.
20. Quan rebo un nou grup d'alumnes, analitzo les
qualificacions i informes avaluatius del curs anterior.
21. Planifico cada unitat didactica a partir dels
coneixements previs que he detectat en els alumnes.
22. El nombre d'alumnes per classe fa dificil
I'avaluacié amb la finalitat d'ajudar pedagogicament.
23. A I'hora d'avaluar em coordino amb la resta de
companys que passem per la mateixa classe.

24. El sistema de recopilacié d'informacié que utilitzo

12,5 | 24,8 | 28,7 30 3,9

31,3 | 33,6 | 159 | 141 52

6,6, 13,6 | 17,6 | 41,7 | 20,5

1,8 14,4 | 19,3 | 49,3 | 151

3,4 14,1 12 40,5 30

6,5 195 | 19,8 | 39,1 | 151

per a avaluar no esta consensuat amb la resta de 9,7 32,4 | 17,2 | 29,8 11
professors.

25. La incidencia de la Junta d'Avaluacié en

l'avaluacié que faig dels alumnes hauria de ser 20,3 | 42,9 20 13,2 3,7
insignificant.

26. L'avaluacié formativa és de la que més es parla
pero la que menys es practica.

27. L'avaluacié em permet detectar els punts febles i
forts dels meus alumnes.

28. La funcio principal de I'avaluacio és certificar els
resultats dels aprenentatges realitzats per I'alumne.
29. L'actual sistema d'avaluacio facilita que I'alumne
no cal que aprengui per poder passar de curs.

30. Utilitzo 'avaluacié formativa per jutjar i prendre
decisions sobre el meu procés d'ensenyament.

31. Tinc en compte l'autoavaluacié que fan els
alumnes del seu procés d'aprenentatge.

32. Faig avaluacié continua mitjancant I'aplicacié de
varies proves al llarg del credit.

33. En el meu cas els examens constitueixen I'Gnica
forma d'avaluar.

34. La realitzacié d'examens em permet mantenir
I'ordre i el control de la classe.

35. Avaluo els tres tipus de continguts
(procedimentals, conceptuals i actitudinals).

36. Superviso el dossier o quadern de treball dels
meus alumnes mentre el van realitzant.

37. Durant el procés d'aprenentatge dels meus
alumnes obtinc informacié del seu progrés,
independentment que al final de cada unitat realitzi
un examen.

38. Valoro l'esforg i la dedicacio dels alumnes a més
dels resultats obtinguts en els examens.

39. Quan un alumne no assoleix els aprenentatges
desitjats preparo activitats de refor¢ perqué no quedi 2,1 15,4 | 19,6 | 48,4 | 14,4
endarrerit.

40. La promoci6 de curs d'un alumne ha de ser en
funcié del nimero d'arees suspeses.

6,3 17,7 | 21,9 | 41,4 | 12,8

2,1 3,7 8,6 50,9 | 34,7

10,5 | 31,7 | 16,2 | 33,8 7,9

15,2 | 27,5 | 13,1 | 30,9 | 13,4

1,8 4,5 20,7 51 22

55 17,8 | 23,2 | 38,9 | 14,6

2,3 7,8 5 37,6 | 47,3

58 32,9 2,1 5,5 1,6

39,5 22 25,9 9,2 3,4

3,1 7,3 3,9 32,9 | 52,7

4,2 55 9,6 43,2 | 37,5

1,3 3,1 5 53,3 | 37,3

2,6 1,3 1,8 39,4 | 54,8

14,2 | 24,7 15 30,2 16

Tabla 10.17.: Porcentajes de respuestas por item a la escala de actitudes de los profesores de la
ESO hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos (continuacion)
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ITEMS D D [ A TA
A:l. L'examen e§ I'dnic mitja per comprovar el que 46,3 | 37.4 6.5 71 26
I'alumne ha apres.

42. Un ensenyament orientat fortament cap als
examens crea un clima adequat per aprendre.
43. Els meus alumnes donen més importancia als
examens que a les activitats i treballs realitzats a 5 23,8 | 17,8 | 38,6 | 14,9
classe.

44. Oriento les families en base al rendiment
academic mostrat durant el procés d'aprenentatge de 3,2 8,7 20,1 | 50,3 | 17,7
I'alumne.

45. Cal que I'alumne aprovi tots els credits per poder
acreditar I'ESO.

35,2 | 37,6 17 8,1 2,1

23,7 | 41,7 | 10,4 | 15,6 8,6

Tabla 10.17.: Porcentajes de respuestas por item a la escala de actitudes de los profesores de la
ESO hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos (final)

10.3.3. Analisis de los factores de la escala

En el capitulo anterior se han establecido, atendiendo a la
multidimensionalidad del constructo que se estd midiendo, los factores de la escala
de actitudes. En este apartado vamos a retomarlos para proceder a su analisis y

valoracion.
10.3.3.1. Componentes actitudinales

Los 45 items de la escala se han agrupado en tres dimensiones que se
corresponden con los componentes cognitivo, afectivo y conativo o conductual de

las actitudes.

La tabla que aparece a continuacién muestra una descripcion general de

cada uno de los factores, segun los componentes actitudinales, que integran la

escala.
M D N® i A
FACTORES a t iTEMS MINIMO | MAXIMO
COGNITIVO 3,802 0,5783 12 1,58 5
AFECTIVO 3,2901 0,5448 13 1,62 4,77
CONDUCTUAL 3,841 0,4956 20 1,65 5
TOTAL 3,6444 0,461 45 2,11 4,82

Tabla 10.18.: Descripcion de los componentes actitudinales de la escala
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Grafico 10.29.: Puntuaciones medias en cada uno de los componentes de la escala de actitudes
hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos

Los profesores de la muestra, como puede apreciarse en la tabla y grafico
anteriores, valoran por encima de la media escalar en todos los componentes. El
afectivo se evidencia como el aspecto mas bajo y el mas préximo al grado de

indiferencia.

La composicion de los factores se presenta en las tablas numeradas a
continuacion de la 10.19. a la 10.21. (la numeracion de cada item hace referencia al

orden en que aparecen en la escala).
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FACTOR I: COMPONENTE COGNITIVO
DE LA ACTITUD D D ! a U
1. Els meus alumnes coneixen els criteris d'avaluacio 1.3 23 31 42.7 | 50,5
que utilitzo
t?. EI; criteris d'avaluacié han de ser compartits per 21 26 2.9 277 | 648
I'equip de professors.
7. Es necessari que a les reur]lo_ns de pr0f|essors e_s, 18 2.3 31 319 | 608
coordinin els aspectes pedagogics sobre I'avaluacié.
14. qualugcm |n|C|a|I_ té més d exigencia 30,9 33 14.9 12 9.2
administrativa que d'interés pedagogic.
16. L_'avaluguo \amb I_a LOGSE nomeés ha suposat 18.8 34.2 22.7 18,5 57
canvis terminologics i formals.
17. Amb la LOGSE‘I a_valuacm ha experimentat un 73 18.8 26.3 38,5 9.1
canvi real en la practica.
19. La ballxada del nlvgll dels a_prenenta}tges de!§ 313 336 15.9 14.1 5.2
alumnes és deguda a I'actual sistema d'avaluacio.
25. La incidencia de la Junta d'Avaluacié en
l'avaluacié que faig dels alumnes hauria de ser 20,3 42,9 20 13,2 3,7
insignificant.
28. La funcié principal de Iavaluguo és cer"uflcar els 10,5 317 16,2 338 79
resultats dels aprenentatges realitzats per I'alumne.
?':4. La _realltzacm d'examens em permet mantenir 39.5 22 25.9 9.2 3.4
I'ordre i el control de la classe.
A:l. L'examen e§ I'Gnic mitja per comprovar el que 46,3 37.4 6.5 71 26
I'alumne ha apres.
45. Cgl qule I'alumne aprovi tots els credits per poder 237 41,7 10,4 15.6 8.6
acreditar I'ESO.
Tabla 10.19.: Composiciéon del componente cognitivo de la escala de actitudes.
items y porcentajes de respuestas por item
5
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Grafico 10.30.: Perfil del componente cognitivo
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En este componente, de manera general e independientemente de la
consideracion de variables (personales, profesionales, contextuales y estructurales)
que seran consideradas mas adelante, constatamos actitudes globalmente

positivas:

1. Una actitud positiva en relacion a que los criterios de evaluacion
tienen que ser publicos y conocidos por los alumnos (i01),
compartidos por el equipo docente (i06) y a la necesidad de
coordinar los aspectos pedagodgicos de la evaluacion en las

reuniones del profesorado (i07).

2. Estan en desacuerdo en la consideracion del examen como udnico
medio para comprobar lo que el alumno ha aprendido después de un
proceso de ensefianza-aprendizaje (i41), y que el mismo sirva como

instrumento para mantener el control y el orden de la clase (i34).

3. Estan ligeramente en desacuerdo en considerar que la evaluaciéon
inicial es mas una exigencia administrativa que un interés
pedagodgico (i14), asi como en que la disminucion del nivel de
aprendizaje de los alumnos sea debido al actual sistema de
evaluaciéon (i19), en que para acreditar la ESO sea necesario
aprobar todos los créditos (i45) y en que la incidencia de la Junta
de Evaluaciéon en la evaluacion que ha hecho el profesor sea

insignificante (i25).

4. Muestran una cierta indiferencia respecto a que la evaluaciéon con la
LOGSE solamente ha supuesto cambios terminoldgicos vy
formales (i16), y que haya experimentado un cambio real en la
practica (i17). Son totalmente indiferentes hacia que la funcién
principal de la evaluacion sea certificar los resultados de los

aprendizajes de los alumnos (i28).
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FACTOR Il: COMPONENTE AFECTIVO

DE LA ACTITUD D D I a U
4. L'_avaluauo és l'activitat docent que menys em 204 | 371 | 222 | 13.3 7
motiva.
5. Les sessions divaluacié no poden consistir en
"cantar" el nombre de suspensos i aprovats de cada 3,4 1,3 2,3 12 80,9
alumne.
9. LangL_Jacm és més una tasca administrativa que 521 | 318 6.3 7 2.9
pedagogica.

10. Les teories sollz)re_ _I avaluacio son massa 'Feprlques 148 | 328 | 209 | 243 71
com per ser-me d'utilitat en la practica quotidiana.

12. En el meu cas, 'avaluacié és una tasca pesada. 17,4 38 20,3 | 20,3 3,9

15. ESt_I(,: disposat/da a _6}55|st|r a activitats de 8.1 9.9 282 | 35.8 18

formacié sobre avaluacid.

18. _Amb eI.S|stema_ :alctual S hq produit un canvi 125 | 24.8 | 28,7 30 3.9
positiu en I'avaluacié del rendiment dels alumnes.

2'2. El no_rpbre d alu_mn(_es pelr (_:Iasse fa dlfl(}ll_ 3.4 14.1 12 405 30

I'avaluacié amb la finalitat d'ajudar pedagogicament.

26. L'avaluaci6 formativa és de la que més es parla 6.3 177 | 210 | 414 | 128

pero la que menys es practica.
29. L'actual S|stema_ d'avaluacio facilita que l'alumne 152 | 275 | 131 | 309 | 13.4
no cal que aprengui per poder passar de curs.

40. La promocio de Eurs d'un alumne ha de ser en 142 | 247 15 30.2 16
funcié del nimero d'arees suspeses.
42. Un ensenyament orientat fortament cap als 352 | 376 17 8.1 21

examens crea un clima adequat per aprendre.

43. Els meus alumnes donen més importancia als
examens que a les activitats i treballs realitzats a 5 23,8 | 17,8 | 38,6 | 14,9
classe.

Tabla 10.20.: Composiciéon del componente afectivo de la escala de actitudes.
items y porcentajes de respuestas por item
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Grafico 10.31.: Perfil del componente afectivo

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 337 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacion de los aprendizajes
de los alumnos

Es en este componente, como hemos apuntado anteriormente, en el que los

enseflantes muestran actitudes mas bajas. Las puntuaciones en algunos items por

debajo de la media escalar nos indican actitudes negativas. Podemos destacar:

1. La actitud positiva, por encima de la media escalar, para considerar que

las sesiones de evaluacion no pueden consistir en ‘tantar” la
cantidad de suspensos y aprobados de cada alumno (i05); y el
rechazo a considerar que la evaluacibn sea mas un acto
administrativo que pedagdgico (i09) y hacia el que una ensefianza
orientada fuertemente hacia los examenes crea un clima

adecuado para aprender (i42).

2. Un leve desacuerdo en considerar que la evaluacion es la actividad

por la que menos motivacion sienten (i04) y que la evaluacion sea
una tarea pesada (i12). Se muestran ligeramente dispuestos a

asistir a activades de formacion sobre evaluacion (i15).

. La indiferencia acerca de que el sistema actual ha producido un

cambio positivo en la evaluacion de los alumnos (i18), que facilita que
los alumnos promocionen de curso sin aprender (i29) y que la
promocién tenga que ser en funcién del numero de areas

suspendidas (i40).

4. La baja actitud hacia la evaluaciéon formativa ya sea, por considerar

dificil de llevarla a cabo debido a la ratio de alumnos/grupo-clase (i22), o
por considerarla una modalidad de la que se habla mas de lo que se
practica (i26). Dentro de este marco mas bien negativo, consideran que
sus alumnos confieren mas importancia a los exadmenes en

detrimento de las actividades y trabajos realizados en clase (i43).
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FACTOR I11: COMPONENTE CONDUCTUAL DE LA
ACTITUD TD D I A TA
2. Comunico amb antelacio suficient als meus
alumnes el dia de la realitzacié d'una prova 1,6 1 2,1 16,7 | 78,6
d'avaluacio.
3. En _eI moment de posar una prova d axaluauo em 8.6 16 22 338 | 196
coordino amb la resta de professors de l'area.
8. Comparteixo amb la resta de professorat els
diferents elements del procés d'avaluacié de 5,3 19 22,4 | 40,6 | 12,7
I'aprenentatge (fases, procediments, instruments).
11. L,ave}luacm em serveix per millorar la qualitat del 1.8 6 9.1 503 | 32.8
procés d'ensenyament-aprenentatge.
13. L'actual sistema d'avaluacié suposa una inversio
de temps que disminueix el que necessito per 20,7 | 38,7 | 19,4 | 16,8 4,5
ensenyar.
20. Q_uan_rebo_ un nou grup d aIl_Jmnes, analitzo Ie_s 6.6, 136 | 176 | 41,7 | 205
qualificacions i informes avaluatius del curs anterior.
21. P_Ianlflco cada l_Jnltat didactica a partir dels 1.8 144 | 193 | 493 | 151
coneixements previs que he detectat en els alumnes.
23. A I'hora d'avaluar em coordino _amb la resta de 6.5 195 | 198 | 3901 | 151
companys que passem per la mateixa classe.
24. El sistema de recopilacié d'informacié que utilitzo
per a avaluar no esta consensuat amb la resta de 9,7 32,4 | 17,2 | 29,8 11
professors.
27. L'avaluacio em permet detectar els punts febles i 21 3.7 8.6 509 | 34,7
forts dels meus alumnes.
30. _U_tllltzo I'avaluacié forma:tlval per jutjar i prendre 18 45 20,7 51 29
decisions sobre el meu procés d'ensenyament.
31. Tinc en compte Ie}uto:elvaluacm que fan els 55 178 | 232 | 389 | 146
alumnes del seu procés d'aprenentatge.
3\2._ng avaluacio contlnua\m_ltjangant I'aplicacio de 23 78 5 376 | 47.3
varies proves al llarg del crédit.
33. En e'I meu cas els examens constitueixen |'Unica 58 32.9 21 55 16
forma d'avaluar.
35. Aval_uo els tres tipus de co_ntlnguts_ 31 73 3.9 329 | 52,7
(procedimentals, conceptuals i actitudinals).
36. Superviso el dossier o quader_n de treball dels 4.2 55 9.6 432 | 37,5
meus alumnes mentre el van realitzant.
37. Durant el procés d'aprenentatge dels meus
alumnes obtinc informacié del seu progrés,
independentment que al final de cada unitat realitzi 1.3 3.1 5 533 | 373
un examen.
38. Valoro Iesforc_; i la dedicacio Qels alumnes a més 26 1.3 18 394 | 548
dels resultats obtinguts en els examens.
39. Quan un alumne no assoleix els aprenentatges
desitjats preparo activitats de refor¢ perqué no quedi 2,1 15,4 | 19,6 | 48,4 | 14,4
endarrerit.
44. Oriento les families en base al rendiment
academic mostrat durant el procés d'aprenentatge de 3,2 8,7 20,1 | 50,3 | 17,7
I'alumne.
Tabla 10.21.: Composiciéon del componente conductual de la escala de actitudes.
Items y porcentajes de respuestas por item
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Grafico 10.32.: Perfil del componente conductual

Las actitudes que se manifiestan en este componente son las mas altas y

todas ellas positivas. Una descripcion de las mismas nos indica:

1. Una actitud muy positiva para que los alumnos sepan con

antelacion el dia de realizacién de una prueba de evaluacion (i02)
y para que los exdmenes no constituyan la Unica forma de evaluar
(i33). Cuando los hacen, aplican varias pruebas durante un periodo de
ensefianza-aprendizaje para obtener informacion del progreso del
alumno (i32), ademés de valorar el esfuerzo y la dedicacion de los
alumnos (i38) (“Valoro el esfuerzo diario, como han trabajado cada dia y

después les pongo dos o tres examenes por trimestre’) (e3).

. Actitud también positiva para considerar que la evaluacion sirve

para mejorar la calidad del proceso de ensefiar y aprender (il1l),
para juzgar y tomar decisiones respecto la metodologia empleada
(i30), para detectar los puntos débiles y fuertes de los alumnos
(i27). Manifiestan una actitud positiva hacia la la evaluacién de los
tres tipos de contenidos (i35) y hacia la supervision del dossier o
del cuaderno de trabajo (i36), con independencia de que puedan

realizar un examen al final. Hay también actitud con tendencia positiva
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Analisis de datos vy resultados de la investigacion
para planificar la enseflanza a partir de los conocimientos

previos detectados en los alumnos (i21) y para preparar actividades

de refuerzo si éstos no asumen los aprendizajes deseados (i39).

3. Actitudes positivas, pero con tendencia a la indiferencia, para
analizar las calificaciones e informes de evaluacién cuando reciben
a un nuevo grupo de alumnos (i20) y para considerar la
autoevalauciéon que haga el alumno (i31). También tendentes a la
indiferencia, para coordinar y compartir los diferentes elementos
del proceso de evaluacion con el resto de docentes de area y de un

mismo grupo-clase (i03, i08).

4. Son indiferentes ante el hecho de tener consensuado un sistema

de recopilaciéon de informacion con los demas profesores (i24).

10.3.3.2. Dimensiones de laevaluacion

Por otra parte, también se han agrupado los 45 items en cinco dimensiones
o factores que hacen referencia a las funciones de la evaluacion, las formas de
evaluar, la coordinacion de la evaluacion, evaluacion y rendimiento de los alumnos
e imagen de la evaluacion. En la tabla siguiente se muestra una descripcién

general de cada una de las dimensiones de la evaluacion que integran la escala.
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Eoali Ma Dt I'TE(I\)/IS MINIMO | MAXIMO
FUNCIONESDELA | 3522 | o4sed | 12 | 175 | 467
E(\?,zEAUAASRDE 3,932 | 0,5523 10 1.4 5
COORDINACION OE | 5 107 | 05563 | 10 | 15 5
E\E/ﬁléulfﬁéiﬁg 3,2134 | 0,8535 5 1 5
IMACENDELA | 35003 | 06771 | &8 | 113 |
TOTAL 3,6251 | 0,4725 45 21 287

Tabla 10.22.: Descripcion de las dimensiones de la evaluacion de la escala
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Grafico 10.33.: Puntuaciones medias en cada una de las dimensiones de la evaluacion de la
escala hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos

Como puede apreciarse en la tabla y grafico anteriores, los profesores de la
muestra valoran por encima de la media escalar en todas las dimensiones.
Las formas y la coordinacion de la evaluacion son los factores hacia los que
muestran una actitud mas positiva, mientras que la dimensién correspondiente a

evaluacion y rendimiento es la que se evidencia como la mas baja.

Las tablas numeradas de la 10.23. a la 10.27. describen los items que
integran cada uno de los factores (la numeracién de cada item hace referencia al

orden en que aparecen en la escala).
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FACTOR I: DIMENSION FUNCIONES DE

LA EVALUACION
11. L'avaluacioé em serveix per millorar la qualitat del
procés d'ensenyament-aprenentatge.
14. L'avaluacio inicial té més d'exigencia
administrativa que d'interés pedagogic.
21. Planifico cada unitat didactica a partir dels
coneixements previs que he detectat en els alumnes.
22. El nombre d'alumnes per classe fa dificil
I'avaluacié amb la finalitat d'ajudar pedagdgicament.

TD D | A TA

1,8 6 9,1 50,3 | 32,8

30,9 33 14,9 12 9,2

1,8 14,4 | 19,3 | 49,3 | 151

3,4 14,1 12 40,5 30

26. ‘L avaluacio formativa es de la que més es parla 6.3 177 | 219 | 414 | 12,8
perd la que menys es practica.
27. L'avaluacié em permet detectar els punts febles i 21 3.7 8.6 50,9 | 347

forts dels meus alumnes.
28. La funcié principal de Iavaluguo és cer"uflcar els 105 | 317 | 162 | 338 79
resultats dels aprenentatges realitzats per I'alumne.
30. Utilitzo I'avaluaci6 formativa per jutjar i prendre
decisions sobre el meu procés d'ensenyament.

34. La realitzacié d'examens em permet mantenir
I'ordre i el control de la classe.

39. Quan un alumne no assoleix els aprenentatges
desitjats preparo activitats de refor¢ perqué no quedi 2,1 15,4 | 19,6 | 48,4 | 14,4
endarrerit.

42. Un ensenyament orientat fortament cap als
examens crea un clima adequat per aprendre.
44. Oriento les families en base al rendiment
académic mostrat durant el procés d'aprenentatge de | 3,2 8,7 20,1 | 50,3 | 17,7
I'alumne.

1,8 4,5 20,7 51 22

39,5 22 25,9 9,2 3,4

35,2 | 37,6 17 8,1 2,1

Tabla 10.23.: Composicién de la dimension funciones de la evaluacion.
items y porcentajes de respuestas por item

N AN
3 \ SV

"

Vv

2,5

15

22 T
i26 T
27 T
i28 T
i30 T
i34 T
39 T
42 T
44 T

i11 T
i14 T
21 T

Gréafico 10.34.: Perfil de la dimensién funciones de la evaluacién
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Como reflejan la tabla y gréafica anteriores podemos constatar que los

profesores valoran, en 10 de los items que componen la dimension, por encima de

la media escalar y, en los 2 restantes, por debajo. Podemos sintetizar los resultados

obtenidos en:

1. Una actitud positiva hacia las funciones de la evaluacion orientadas a

mejorar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje (ill), a
detectar los puntos fuertes y débiles de los aprendizajes de los
alumnos (i27) y a considerar la evaluacion formativa para juzgar y
tomar decisiones sobre la metodologia empleada por el docente
(i30). Manifiestan una actitud de rechazo a considerar los exadmenes
como herramienta de control y de orden de la clase (i34) y hacia una
ensefianza orientada a la realizacibn de examenes como clima

apropiado para aprender (i42).

2. Una actitud ligeramente positiva hacia la evaluacion inicial (i14) y

a planificar la ensefianza en funcion de ella (i21), a preparar
actividades de refuerzo (i39) y a orientar las familias en base al

rendimiento académico mostrado por el alumno (i44).

. Una actitud indiferente (i26) y con tendencia a negativa hacia la

funcién formativa de la evaluacion (i22).
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FACTOR I1: DIMENSION FORMAS DE TD D | A TA
EVALUAR

20. Q_uan_rebo_ un nou grup d aIl_Jmnes, analitzo Ie_s 6.6, 136 | 176 | 41,7 | 205
qualificacions i informes avaluatius del curs anterior
31. Tinc en compte Ie}uto:elvaluacm que fan els 55 178 | 232 | 389 | 146
alumnes del seu procés d'aprenentatge.
3\2._ng avaluacio contlnua\m_ltjangant I'aplicacio de 2.3 78 5 376 | 47.3
varies proves al llarg del crédit.
33. En e'I meu cas els examens constitueixen |'Unica 58 32.9 21 55 16
forma d'avaluar.
35. Aval_uo els tres tipus de co_ntlnguts_ 31 73 3.9 329 | 52,7
(procedimentals, conceptuals i actitudinals).
36. Superviso el dossier o quader_n de treball dels 4.2 55 9.6 432 | 375
meus alumnes mentre el van realitzant.
37. Durant el procés d'aprenentatge dels meus
alumnes obtinc informacié del seu progrés,
independentment que al final de cada unitat realitzi 1.3 3.1 5 53,3 | 37.3
un examen.
38. Valoro Iesforc_; i la dedicacio Qels alumnes a més 26 1.3 1.8 394 | 54,8
dels resultats obtinguts en els examens.
A:l. L'examen e§ I'dnic mitja per comprovar el que 46,3 | 37.4 6.5 71 2.6
I'alumne ha apres.
43. Els meus alumnes donen més importancia als
examens que a les activitats i treballs realitzats a 5 23,8 | 17,8 | 38,6 | 14,9
classe.

Tabla 10.24.: Composicion de la dimension formas de evaluar.
items y porcentajes de respuestas por item

4,5

2,5

15

i20 31 i32 i33 i35 36

i37

i38

i41

i43

Grafico 10.35.: Perfil de la dimensién formas de evaluar

Respecto a esta dimension, que es una de las que globalmente puntia mas

alto, puede apreciarse que:
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1. Evidencian su desacuerdo hacia el examen como Unica forma de

evaluar (i33) y que constituya el Unico medio para comprobar aquello
gue ha aprendido el alumno (i41). Existe una actitud positiva hacia la
evaluacion continua obteniendo informaciéon a lo largo del proceso
(i37), ya sea mediante la aplicacién de varias pruebas (i32), ya sea
supervisando el dossier o cuaderno de trabajo (i36) durante un
periodo de ensefianza-aprendizaje; y hay una actitud positiva hacia
el reconocimiento del esfuerzo y la dedicacién de los alumnos
ademas de los resultados obtenidos en los exdmenes (i38) (“Para el
alumno que trabaja el resultado de la prueba escrita es bueno,
acostumbra a ser bueno; cuando veo que tiene dificultades, pero que se
ha esforzado, que ha ido haciendo, no me lo planteo. No esperaré el
resultado de la prueba escrita, si es una persona que trabaja cada dia,

qgue ha hecho las cosas y no las ha copiado)) (e3).

2. Hay una actitud positiva con tendencia a la indiferencia para analizar

las calificaciones e informes del curso anterior cuando se recibe a
un nuevo grupo de alumnos (i20), asi como hacia considerar la
autoevaluaciéon que hacen los alumnos de su proceso de aprendizaje
(i31).

Estan de acuerdo en apreciar que sus alumnos no consideran los
trabajos y actividades de clase como una forma mas de obtener
informacion para evaluar a sus alumnos, priorizando la realizacién de

examenes (i43).

2346 -
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FACTOR I11: DIMENSION COORDINACION DE
LA EVALUACION = D ! A A
1. Els meus alumnes coneixen els criteris d'avaluacio 1.3 23 31 42.7 | 50,5
que utilitzo.
2. Comunico amb antelacio suficient als meus
alumnes el dia de la realitzacié d'una prova 1,6 1 2,1 16,7 | 78,6
d'avaluacio.
3. En _eI moment de posar una prova d axaluauo em 8.6 16 22 338 | 19,6
coordino amb la resta de professors de l'area.
5. Les sessions d'avaluacié no poden consistir en
"cantar" el nombre de suspensos i aprovats de cada 3,4 1,3 2,3 12 80,9
alumne.
t?. EI; criteris d'avaluacié han de ser compartits per 21 26 2.9 277 | 648
I'equip de professors.
7. Es necessari que a les reur]lo_ns de pr0f|essors e_s, 18 2.3 31 319 | 608
coordinin els aspectes pedagogics sobre I'avaluacio.
8. Comparteixo amb la resta de professorat els
diferents elements del procés d'avaluacié de 5,3 19 22,4 | 40,6 | 12,7
I'aprenentatge (fases, procediments, instruments).
23. A I'hora d'avaluar em coordino _amb la resta de 6.5 195 | 198 | 39,1 | 151
companys que passem per la mateixa classe.
24. El sistema de recopilacié d'informacié que utilitzo
per a avaluar no esta consensuat amb la resta de 9,7 32,4 | 17,2 | 29,8 11
professors.
25. La incidencia de la Junta d'Avaluacié en
l'avaluacié que faig dels alumnes hauria de ser 20,3 | 42,9 20 13,2 3,7
insignificant.
Tabla 10.25.: Composicion de la dimension coordinacién de la evaluacion.
items y porcentajes de respuestas por item
5
4 \/ \
2
§ * w
3
2,5
2
1,5
1 + + + + + + + +
i0l i02 i03 05 06 07 08 23 24 25
Grafico 10.36.: Perfil de la dimension coordinacion de la evaluacion
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Como se desprende de la lectura de la tabla y grafica que preceden, todos

los items de esta dimension estan por encima de la media escalar. Es la dimension

de la evaluacién que presenta la media mas alta, mas concretamente:

1. Hay una actitud alta y muy positiva hacia la comunicaciéon de los

criterios de evaluacion (i01) y de los momentos en que realizan las
pruebas de evaluacion a sus alumnos (i02); la misma actitud
muestran para que las sesiones de evaluacién no consistan en
‘tantar” el numero de aprobados y suspensos de los alumnos (i05),
para coordinar en el seno de los equipos docentes los aspectos
pedagodgicos de la evaluacion (i07) y compartir los criterios de

evaluacion (i06).

2. En el momento de poner una prueba se manifiesta una actitud con

tendencia a la indiferencia en cuanto a que se coordinen con el resto
de profesores de area (i03) (“la gente no acaba de ponerse de acuerdo
entre materias afines; no puedo generalizar pero mi conocimiento de
centro me dice que es bastante normal que en catalan y en castellano
expliquen la sintaxis cada uno a su estilo y en trimestres diferentes” (e4);
que compartan con el resto del profesorado los diferentes
elementos del proceso de evaluacion (i08); que en el momento de
evaluar se coordinen con el resto de profesores que imparten
docencia en la misma clase (i23) y que el sistema de recogida de

informacién esté consensuado entre los docentes (i24).
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FACTOR 1V: DIMENSION EVALUACION
Y RENDIMIENTO

18. Amb el sistema actual s'ha produit un canvi
positiu en I'avaluacié del rendiment dels alumnes.
19. La baixada del nivell dels aprenentatges dels
alumnes és deguda a l'actual sistema d'avaluaci6.
29. L'actual sistema d'avaluacio facilita que I'alumne
no cal que aprengui per poder passar de curs.
40. La promoci6 de curs d'un alumne ha de ser en
funcié del nimero d'arees suspeses.
45. Cal que I'alumne aprovi tots els crédits per poder | 23,7 | 41,7 | 10,4 | 15,6 8,6
acreditar I'ESO.

TD D 1 A TA

12,5 | 24,8 | 28,7 30 3,9

31,3 | 33,6 | 159 | 141 52

152 | 27,5 | 13,1 | 30,9 | 13,4

14,2 | 24,7 15 30,2 16

Tabla 10.26.: Composicion de la dimension evaluacién y rendimiento.
Items y porcentajes de respuestas por item

4,5

e * —&
2,5
2
1,5
1 t t t t t
i8 i19 i29 i40 i45

Grafico 10.37.: Perfil de la dimensién evaluacién y rendimiento

Aldn no habiendo ningin item de esta dimensiébn con actitudes
marcadamente negativas, es la que puntla mas baja globalmente y mas proxima a

la media escalar.

1. Hay una actitud en ligero desacuerdo en considerar que el actual
sistema de evaluacion no es la causa de la disminucién del nivel
de los aprendizajes de los alumnos (i19), como asimismo hacia que
no es necesario que el alumno apruebe todos los créditos para

poder acreditar la ESO (i45).
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2. Muestran su indiferencia respecto a que el sistema actual ha
producido un cambio positivo en la evaluacion de los alumnos (i18)
y favorece que el alumno promocione de curso sin saber (i29), asi
como que la promocion de curso tiene que ser en funcién del nimero

de areas suspendidas (i40).

FACTOR V: DIMENSION IMAGEN DE
LA EVALUACION

4. L'avaluacio és l'activitat docent que menys em
motiva.
9. L'avaluacié és més una tasca administrativa que
pedagogica.
10. Les teories sobre I'avaluacié sén massa tedriques
com per ser-me d'utilitat en la practica quotidiana.

TD D 1 A TA

20,4 | 37,1 | 22,2 | 13,3 7

52,1 | 31,8 6,3 7 2,9

14,8 | 32,8 | 20,9 | 24,3 7,1

12. En el meu cas, 'avaluacié és una tasca pesada. 17,4 38 20,3 | 20,3 3,9
13. L'actual sistema d'avaluacié suposa una inversio

de temps que disminueix el que necessito per 20,7 | 38,7 | 19,4 | 16,8 4,5
ensenyar.

15. Estic disposat/da a assistir a activitats de
formacié sobre avaluacid.

16. L'avaluacié6 amb la LOGSE només ha suposat
canvis terminologics i formals.

17. Amb la LOGSE l'avaluacié ha experimentat un
canvi real en la practica.

8,1 9,9 28,2 | 35,8 18

18,8 | 34,2 | 22,7 | 18,5 5,7

7,3 18,8 | 26,3 | 38,5 9,1

Tabla 10.27.: Composicion de la dimension imagen de la evaluacion.
Items y porcentajes de respuestas por item

4,5

. A
35 / \m

2,5

15

i04 i09 i10 i12 i13 i15 i16 i17

Grafico 10.38.: Perfil de la dimension imagen de la evaluacion
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De la lectura de la tabla y gréafica, se desprende que todas las actitudes

mostradas en los items correspondientes a esta dimension estan por encima de la

media ordinal, aunque no puntian muy alto. Mas especificamente verificamos que:

1. Sélo aparece una actitud claramente positiva: la consideraciéon de la

evaluacién como una tarea pedagodgica mas que administrativa (i09).

2. Una ligera tendencia a una actitud positiva en no percibir la
evaluacion como una tarea pesada (i12) y la que menos
motivacién les produce (i04) (“Tampoco es que estemos todos
dispuestos a hacer horas de mas, esto requiere un esfuerzo y una
dedicacion’) (e3); que no les supone invertir tiempo que disminuye
el que se precisa para la ensefianza (i13), asi como hacia la
disposiciéon a asistir a actividades de formacién sobre evaluacion

(i15).

3. Una tendencia a la indiferencia sobre la utilidad de las teorias
evaluativas en la préactica cotidiana (i10) y sobre que la
evaluacion, con la LOGSE, haya experimentado un cambio real en la

practica (i17).
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10.4. Andlisis correlacional

También se ha llevado a cabo el andlisis de las correlaciones existentes

entre los distintos factores que componen la escala.

La tabla siguiente muestra las correlaciones entre los distintos componentes

actitudinales que integran la escala.

1. Cognitivo || **p<0,01 ||
2. Afectivo 0,673**
3. Conductual 0,609** 0,485**

1 2

Tabla 10.28.: Matriz de correlaciones entre los componentes actitudinales de la escala

En todos los casos existe una correlacion significativa al nivel p<0,01
(bilateral) y ésta ademas es positiva, indicador todo ello de la consistencia
actitudinal. Pero no en todos los apartados se presenta con los mismo valores: tras
el analisis de correlacion entre estos factores, se observa que los componentes
afectivo y conductual tienden a correlacionar més alto con el cognitivo que los

componentes conductual y afectivo entre si.

El andlisis de correlaciones entre los factores -ahora segun las dimensiones

de la evaluacién- nos ha proporcionado los siguientes resultados.

1. Funmon_gs de ~rp<0,01

la evaluacion

2. Formas de 0,654+

evaluar

3. Coordinacién

de la 0,523** 0,573**

evaluacion

fénEd\??r:lijear?tlgn g 0,532** 0,386** 0,244**

i{ éTa?SZSSf 0,579** 0,419** 0,304** 0,516%*
1 2 3 4

Tabla 10.29.: Matriz de correlaciones entre las dimensiones de la evaluacién de la escala

Otra vez, la tabla muestra que en todos los casos hay una correlacion

significativa al nivel p<0,01 (bilateral) siendo ademas ésta positiva. Al igual que
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antes, aun siendo las correlaciones positivas, no se presentan éstas con los

mismos valores para los distintos factores: evaluaciéon y rendimiento e imagen de
la evaluacion son los que presentan correlaciones mas bajas con la coordinacién de

la evaluacion

Finalmente el analisis de correlaciones, tendiendo en cuenta la doble
factorizacion -componentes actitudinales y dimensiones de la evaluacién- que se ha

hecho con los items de la escala, ha arrojado los siguientes resultados.

1. Cognitivo **p<0,01
2. Afectivo 0,673**

3. Conductual | 0,609** | 0,485**

4. Funclones | 2774 | g 677%% | 0,766%

evaluacion

5. Formas de |  genax | 0 518%* | 0,835%* | 0,654%

evaluar

6. Coordina-

cion evalua- 0,572** | 0,360** | 0,803** | 0,523** | 0,573**

cion

7. Evaluacion

y rendimiento 0,685** | 0,780** | 0,339** | 0,532** | 0,386** | 0,244**

8. Imagen de

., 0,649** | 0,818** | 0,474** | 0,579** | 0,419** | 0,304** | 0,516**
la evaluacion

1 2 3 4 5 6 7

Tabla 10.30.: Matriz de correlaciones entre todos los factores (componentes y dimensiones)
de la escala

Al igual que ocurria con los casos anteriores, las correlaciones son
significativas al nivel p<0,01 y positivas. En conjunto son altas, lo que nos indica
una elevada consistencia actitudinal, aunque presentandose con distintos valores.
Hay correlaciones altas entre: las formas de evaluar y el componente conductual
de la actitud; la coordinacion de la evaluacién y el componente conductual; la
imagen de la evaluacion que sostienen los docentes de la muestra y el componente
afectivo; las funciones de la evaluacion con los componentes cognitivo y
conductual y entre la evaluacién y rendimiento y el componente afectivo. Las
correlaciones mas bajas se dan entre: evaluacion y rendimiento e imagen de la
evaluacion con la coordinacion de la evaluacion; la coordinacion de la evaluacion y

el componente afectivo; entre la evaluacion y rendimiento y las formas de evaluar.
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10.5. Andlisis inferencial

Descritas globalmente las actitudes que muestran los docentes de la ESO en
relacién a la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos, nos proponemos ahora
verificar si hay diferencias en dichas actitudes en funcion de las diferentes variables
personales, profesionales, contextuales y estructurales. Con ello perseguimos

significar la influencia de dichas variables en las diferencias encontradas.

Las pruebas que se han solicitado para llevar a cabo el analisis inferencial

han sido:

1. La prueba T para dos muestras independientes. Con la prueba t de
Student se ha determinado si la diferencia entre medias de una variable,
cuantitativa o cualitativa en escala ordinal, en los dos grupos distintos de
individuos, establecidos por los valores de una variable cualitativa

dicotomica, es estadisticamente significativa.

2. El andlisis de varianza con un factor. Dadas una variable dependiente
cuantitativa y una variable independiente cualitativa, o factor, mediante
el andlisis de varianza con un factor, hemos analizado el comportamiento
de la variable dependiente en los k grupos establecidos por los valores de

la independiente.

Todos los analisis de comparacion de medias se han establecido al nivel de

significacion 0,05.

Se presentan las tablas y las graficas solamente cuando hay diferencias
significativas -en alguno de los componentes de la actitud o en alguna de las
dimensiones de la evaluacién- debido a la mediacion de las diferentes variables
consideradas. En caso contrario, resefiamos la ausencia de diferencias
estadisticamente  significativas, debiendo asumirse entonces los valores

correspondientes en el andlisis global.
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10.5.1. Analisis de las actitudes en funcion de variables personales

La edad no influye significativamente en las actitudes que muestran los

ensefiantes hacia la evaluacion. El andlisis de las actitudes en funcion del género

ha proporcionado los siguientes resultados:

VARIABLE

GENERO

FACTORES HOMBRE | MUJER P DIF.
Cognitivo 3,786 3.823 -
Afectivo 3,278 3,305 -
Conductual 3,775 3,933 0,002 1<2
Funciones de la 3,464 3,602 0,006 1<2
evaluacion
Formas de 3,859 4,033 0,002 1<2
evaluar
Coordinacién de -
la evaluacion 3,922 3,987
Evaluacion y -
rendimiento 3,195 3,235
Imagen de la -
evaluacion 3,526 3,483
Total escala 3613 3.687 _

Tabla 10.31.: Diferencias en los factores de la escala en funciéon del género (1: Hombre; 2: Mujer)

4,5

35 &

2,5

15

Cognitivo T
Afectivo T

Conductual T
Funciones T
Formas T

Coordinacién T

Rendimiento T

Imagen T

Hombre

t

Mujer

t

Grafico 10.39.: Perfil diferencial de los factores en funcion del género

Los resultados anteriores reflejan que los docentes de género femenino

tienen una actitud mas positiva hacia el componente conductual y las
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funciones y las formas de la evaluacién que sus homoélogos masculinos. En el

resto de factores, las actitudes no son significativamente diferentes.

10.5.2. Analisis de las actitudes en funcion de variables profesionales

Las variables afios de docencia y cursos en el centro se han transformado,
respectivamente, en experiencia docente y antigledad en el centro. Los valores
antiguos han pasado a recodificarse, para cada una de estas nuevas variables, en:

poca -menos de 7 afios-; media -de 7 a 15 afios- y alta -mas de 15 afios-.

No se han hallado diferencias significativas debido a la influencia de la
titulacion, el ambito de ensefianza, la modalidad de formacion elegida para
formarse sobre evaluacion, el haber sido docente experimentador de la LOGSE vy el

ser tutor/a de un grupo-clase.
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10.5.2.1. Analisis de las actitudes en funcion de la experiencia docente

VARIABLE EXPERIENCIA DOCENTE DIF
FACTORES POCA | MEDIA ALTA P '
Cognitivo 3,716 3,816 3,816 -

Afectivo 3,238 3,253 3,319 -
Conductual 3,846 3,813 3,852 -
Funuon_e’s de la 3.46 3.481 3.556 _
evaluacion
Formas de 3,935 3,041 3,026 -
evaluar
Coordmacpp de 3,956 3,939 3.05 _
la evaluacion
Evaluacion y 3,019 3,149 3,291 0,05 1<3
rendimiento
Imagen de la 3,506 3,504 3,512 -
evaluacion

Total escala 3,6 3,627 3,663 -

Tabla 10.32.: Diferencias en los factores de la escala en funcion de la
experiencia docente (Grupo 1: Poca; Grupo 2: Media; Grupo 3: Alta)

4,5

4
. M—\

Poca
___
3 Media
+
Alta
2,5 —h—
2
1,5
1 } } } } t t t t
Cognitivo Conductual Formas Rendimiento

Afectivo Funciones Coordinacion Imagen

Grafico 10.40 .: Perfil diferencial de los factores en funcion de la
experiencia docente
Los docentes con una alta experiencia, mas de 15 afios, en la docencia son
los que muestran una mayor actitud hacia la evaluacién y el rendimiento. Para el

resto de factores, las diferencias encontradas no son significativas.
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10.5.2.2. Analisis de las actitudes en funcion de la antigtiedad en el centro

VARIABLE | ANTIGUEDAD EN EL CENTRO DIF
FACTORES POCA | MEDIA | ALTA i '
Cognitivo 3,782 3,853 3,72 B
Afectivo 3,287 3,35 3,17 0,05 3<2
Conductual 3,877 3,819 3,785 -

Funuon_e’s de la 3,528 3,531 3,48 -
evaluacion
Formas de 3.993 3,912 3,8 0,042 3<1
evaluar
Coordmacpp de 3.942 3,95 3,955 -
la evaluacion
EvaIL_Ja(_:lon y 3,148 3,334 3,121 B
rendimiento
Imagen_ Eje la 3.528 3,564 3,327 0,046 3<1,2
evaluacion
Total escala 3,649 3,674 3,558 B

Tabla 10.33.: Diferencias en los factores de la escala en funcion de la
antigliedad en el centro (Grupo 1: Poca; Grupo 2: Media; Grupo 3: Alta)
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Grafico 10.41.: Perfil diferencial de los factores en funcion de la
antigliedad en el centro
Los profesores con una antigiedad media, de 7 a 15 afios, en el centro
docente son los que muestran una mayor actitud hacia el componente
afectivo y la imagen que tienen de la evaluacién. En cambio, los enseflantes

con poca antigiedad, menos de 6 afos, son los que muestran mejores
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actitudes hacia la forma de evaluar. Para el resto de factores, las actitudes no

difieren significativamente. En cualquier caso, los profesores de méas antigiiedad

en el centro docente -y, por tanto, que acumulan también mas experiencia laboral-

son los que muestran actitudes més bajas.

10.5.2.3. Analisis de las actitudes en funcion del ciclo en que se imparte la

docencia
VARIABLE ESO DIF

FACTORES ler. ciclo 2° ciclo P '
Cognitivo 3,859 3,797 -
Afectivo 3,404 3,238 0,024 2<1
Conductual 3,895 3,794 -
Funuon_e’s de la 3,572 3.495 _
evaluacion
Formas de 4,044 3,876 0019 | 2<1
evaluar
Coordmacpp de 3.973 3.955 _
la evaluacion
Evaluacion y 3,321 3,128 -
rendimiento
Imagen de la 3,604 3,456 -
evaluacion

Total escala 3,719 3,61 -

Tabla 10.34.: Diferencias en los factores de la escala en funcién del ciclo
en que se imparte docencia (Grupo 1: ler ciclo; Grupo 2: 2° ciclo)
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Grafico 10.42.: Perfil diferencial de los factores en funcion del ciclo
de docencia en la ESO
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La lectura de los resultados anteriores indica que los docentes que

imparten docencia solo en el ler. ciclo de la ESO muestran mejor actitud que
sus compafieros, que imparten docencia Unicamente en el 2° ciclo. Ademas existen
diferencias significativas, a favor de los primeros, en el componente afectivo y en

las formas de evaluar.

También se ha analizado si el impartir docencia Unicamente en la ESO o en
la ESO y las ensefianzas postobligatorias -Bachillerato y/o Ciclos Formativos- influye

en las actitudes de los ensefiantes.

VARIABLE ETAPA
ESOy p DIF.
FACTORES =20 Bach/CF
Cognitivo 3,909 3,708 0,001 2<1
Afectivo 3,406 3,188 0,000 2<1
Conductual 3,941 3,753 0,000 2<1
Funciones de la 3,597 3,456 0,005 2<1
evaluacion
Formas de 4,057 3,822 0,000 2<1
evaluar
Coordinacion de 4,015 3.89 0,028 2<1
la evaluaciéon
Evaluacion y 3,399 3,051 0,000 2<1
rendimiento
Imagen de la 3,643 3,392 0,000 2<1
evaluacion
Total escala 3,752 3,559 0,000 2<1

Tabla 10.35.: Diferencias en los factores de la escala en funcién de la etapa
en que se imparte docencia (Grupo 1: ESO; Grupo 2: ESO y Bachillerato/CF)
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Grafico 10.43.: Perfil diferencial de los factores en funcion de las etapas de docencia
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A la vista de los resultados anteriores se desprende que los profesores

qgue imparten docencia Unicamente en la ESO muestran una actitud mas alta

hacia la evaluacion; siendo, ademas, las diferencias entre los dos colectivos de

docentes, significativas en todos los componentes de la actitud y las dimensiones

de la evaluacién, asi como en el total de la escala.

10.5.2.5. Andlisis de las actitudes en funcién de la formacién recibida

sobre evaluacion

VARIABLE FORMACION SOBRE
EVALUACION p DIF.

FACTORES NO Si
Cognitivo 3,63 3,888 0,000 1<2
Afectivo 3,149 3,361 0,000 1<2
Conductual 3,753 3,885 0,014 1<2
Funciones de la 3,407 3,58 0,001 1<2
evaluacion
Formas de 3,818 3,989 0,004 1<2
evaluar
Coordmacpp de 3.883 3,989 )
la evaluacion
Evaluacion y 2,972 3,335 0,000 1<2
rendimiento
Imagen de la 3,354 3,587 0,001 1<2
evaluacion

Total escala 3,511 3,711 0,000 1<2

Tabla 10.36.: Diferencias en los factores de la escala en funcién de la asistencia
a actitivades de formacion (Grupo 1: No; Grupo 2: Si)
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Grafico 10.44.: Perfil diferencial de los factores en funcién de la asistencia
a actividades de formacién sobre evaluacion
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Como era de esperar los docentes que no han llevado a cabo formacién
alguna sobre la evaluacion son los que muestran una actitud mas baja. Ademas
hay diferencias significativas en todos los componentes de la actitud y en todas las
dimensiones, excepto en la coordinacion de la evaluacion, a favor del grupo de
profesores que han llevado a cabo formacion. El total de la escala también refleja
diferencias significativas.

10.5.2.6. Anélisis de las actitudes en funcién del nivel de satisfaccion de la
formacion recibida sobre evaluacion

VARIABLE SATISFACCION FORMACION
BAS- p DIF.

FACTORES R e el
Cognitivo 3.603 | 3,701 | 4,044 4241 | 0,000 | 12<3.4
Afectivo 2,993 | 3,167 | 3,556 3,553 | 0,000 | 1,2<4,3
Conductual 3,788 | 3,699 | 4,019 3,955 | 0,000 | 2<3
Funciones de la | 5 /9 3,4 3,687 4 0,000 2<3
evaluacion 3<4
Formas de 3,844 | 3,813 | 4,128 4,05 0,000 2<3
evaluar
Coordinacion de | 5 g4 3,82 4,125 3,79 0,000 | 4,2<3
la evaluaciéon
Evaluacion y 2,774 | 3,075 3,609 3,54 0,000 | 1,2<4,3
rendimiento
Imagen de la 3,138 | 3,382 3,788 4,012 | 0000 | 1,2<3.4
evaluacion

Total escala | 3.461 | 3522 | 3,873 3,916 | 0,000 | 1,2<3.4

Tabla 10.37.: Diferencias en los factores de la escala en funcién de la satisfaccion de la formacion
recibida sobre evaluacién (Grupo 1: Nada; Grupo 2: Poco; Grupo 3: Bastante; Grupo 4: Mucho)
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Grafico 10.45.: Perfil diferencial de los factores en funcién del nivel de satisfaccion
de la formacién recibida sobre evaluacion
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Los resultados obtenidos nos permite establecer que, en todos los casos,

los docentes que mejores actitudes mantienen, siendo estadisticamente

significativas, son los que pertenecen a los grupos de bastante o muy

satisfechos con la formacion recibida. No obstante cabe sefialar que los docentes

gue se manifiestan muy satisfechos son los que muestran la actitud mas baja hacia

la coordinacion de la evaluacion.

10.5.2.7. Analisis de las actitudes en funcion del ejercicio de un cargo

VARIABLE EJERCICIO DE UN
CARGO p DIF.

FACTORES NO SI
Cognitivo 3,733 3,873 0,017 1<2
Afectivo 3,198 3,386 0,001 1<2
Conductual 3,806 3,877 -
Funciones de la 3,476 3,569 0,05 1<2
evaluacion
Formas de 3.9 3,905 )
evaluar
Coordmacpp de 3,897 4,002 )
la evaluacion
Evaluacion y 3,088 3,343 0,003 1<2
rendimiento
Imagen de la 3,42 3,602 0,008 1<2
evaluacion

Total escala 3,579 3,712 0,005 1<2

Tabla 10.38.: Diferencias en los factores de la escala en funcion del ejercicio de un cargo

(Grupo 1: No; Grupo 2: Si)
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Grafico 10.46.: Perfil diferencial de los factores en funcion del ejercicio de un cargo
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Como puede apreciarse, el ejercicio de un cargo directivo o de
coordinacion didactica influye significativamente en las actitudes que
muestran los docentes hacia la evaluacion. Hay diferencias significativas, a favor de
los ensefiantes con responsabilidades de direccion o de coordinacién, en los
componentes cognitivos y afectivos de la actitud asi como en las funciones e

imagen de la evaluacion y en la evaluacion y rendimiento.

Una vez vistas que el ejercer un cargo marca diferencias significativas, nos
preguntamos si el tipo de cargo también influye en las actitudes que se tienen hacia

la evaluacion.
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VARIABLE CARGO
IR, | JEFE [ COOR.[ JEFE [ JEFE p DIF.
FACTORES | EST. | PED. | DEP. | SEM.
Cognitivo 4,063 | 3,99 | 4,084 | 3,743 | 3,622 | 0,001 5<2
4<1,3
Afectivo 3,644 | 3,414 | 3526 | 3,268 | 3,182 | 0,001 i:‘z’
Conductual 3,959 | 3,894 | 4,048 | 3,807 | 3,762 -
Funciones de | 5 255 | 3653 | 371 | 3.489 | 3,294 | 0,003 | 5<2,31
la evaluacion
Formas de 4,016 | 3,876 | 4,148 | 393 | 3,879 -
evaluar

Coordinacién
de la evalua- | 4,117 4,046 4,151 3,907 3,934 -

cion

Evalladon V| 3664 | 3,553 | 3657 | 3117 | 3 | 0,000 | 54<23.1
rendimiento

Imagende la | 5664 | 3,663 | 3,752 | 3,467 | 3411 | 0,012 | 54<1
evaluacion

Total escala | 3,889 | 3,766 | 3,886 | 3,606 | 3,522 | 0,000 45<<321

Tabla 10.39.: Diferencias en los factores de la escala en funcion del ejercicio de un cargo
(Grupo 1: Director/a; Grupo 2: Jefe de Estudios; Grupo 3: Coord. Pedagdgico/a;
Grupo 4: Jefe de Departamento; Grupo 5: Jefe de Seminario)
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Grafico 10.47.: Perfil diferencial de los factores en funcion del tipo de cargo

Los directores y coordinadores pedagogicos son los que mejor

actitud muestran; siendo, por el contrario, los jefes de seminario y de
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departamento los que peor actitud manifiestan. Ademas se han encontrado
diferencias significativas en el total de la escala, en los componentes afectivo y
cognitivo y en las dimensiones correspondientes a las funciones, evaluacién y

rendimiento e imagen.
10.5.3. Andlisis de las actitudes en funcién de variables contextuales

El municipio y la comarca, que han permitido determinar la ubicacion del
centro, no influyen significativamente en las actitudes que muestran los docentes
hacia la evaluacion de los alumnos. Ello nos permite afirmar que las actitudes hacia

la evaluacion son bastante uniformes en el contexto territorial de Catalunya.

VARIABLE | TITULARIDAD CENTRO DIF
FACTORES PUBLICA | PRIVADA P '
Cognitivo 3,781 3,841 -

Afectivo 3,275 3,317 -
Conductual 3,812 3,894 -
Funcmn_e’s de la 3.527 3.512 _
evaluacion
Formas de 3.043 3.911 _
evaluar
Coordinacion de 3,86 4115 0,000 1<2
la evaluacion
Evaluacion y 3,203 3,232 -
rendimiento
Imagen de la 3,478 3,568 -
evaluacion

Total escala 3,623 3,684 -

Tabla 10.40.: Diferencias en los factores de la escala en funcién de la titularidad del centro
(1: Pdblica; 2: Privada)
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Grafico 10.48.: Perfil diferencial de los factores en funcién de la titularidad del centro
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La titularidad del centro docente marca diferencias significativas

solamente en el factor que tiene que ver concretamente con la coordinaciéon de
la evaluacion. Observando las medias encontramos que, para esta dimensién de
la evaluacion, las actitudes mas favorables las muestran los profesores de centros

de titularidad privada.

10.5.4. Anélisis de las actitudes en funcién de variables estructurales

No se han hallado diferencias significativas en las actitudes en funcion del

tamafio -definido a partir del numero de lineas de la ESO- del centro.

10.5.4.1. Analisis de las actitudes en funcién de las etapas educativas que

se imparten en le centro

En este apartado se ha analizado la influencia que puede ejercer en las
actitudes el hecho de que los docentes trabajen en un centro que ademas de la

ESO también tenga Educacion Primaria.

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 367 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacion de los aprendizajes
de los alumnos

VARIABLE ETAPAS CENTRO DIF
FACTORES ESO EP y ESO . '
Cognitivo 3,778 3,874 -

Afectivo 3,273 3,341 -
Conductual 3,818 3,91 -
Funuon_e’s de la 351 3.558 _
evaluacion
Formas de 3.034 3.923 _
evaluar
Coordinacion de 3,892 4,123 0,000 1<2
la evaluacion
Evaluacion y 3,195 3,27 -
rendimiento
Imagen de la 3,487 3,576 -
evaluacion

Total actitud 3,623 3,708 -

Tabla 10.41.: Diferencias en los factores de la escala en funcion de las etapas del centro
(1: ESO; 2: EP y ESO)
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Grafico 10.49.: Perfil diferencial de los factores en funcion de las etapas obligatorias
que tiene el centro

Observando las medias encontramos que las actitudes ligeramente mas
favorables las muestran aquellos profesores que trabajan en centros que imparten
EP y ESO, aunque soélo son significativas en el caso de la coordinacién de la
evaluacion. Hay que interpretar este resultado en conexion con el del apartado
anterior: puesto que la mayoria de centros que imparten EP y ESO son centros de

titularidad privada, los docentes que trabajan en este tipo de centros que tienen
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estas dos etapas son los que muestran mejor actitud hacia la coordinacion de la

evaluacion.

Se ha analizado, también, la influencia que puede ejercer en las actitudes el
hecho de que los docentes trabajen en un centro que aparte de la ESO también

tenga ensefianzas postobligatorias (Bachillerato y/o Ciclos Formativos).

VARIABLE ETAPAS CENTRO

FACTORES £SO ESOy p DIF.
BACH/CF
Cognitivo 3,868 3,79 -
Afectivo 3,441 3,264 0,024 2<1
Conductual 3,937 3,824 -
Funcmn_e’s de la 3.567 3.514 _
evaluacion
Formas de 3.971 3.925 _
evaluar
Coordinacion de 4.103 3,022 0024 | 2<1
la evaluacion
Evaluacion y 3,373 3,186 -
rendimiento
Imagen de la 3,689 3,478 0,031 | 2<1
evaluacion
Total actitud 3,749 3,626 -

Tabla 10.42.: Diferencias en los factores de la escala en funcion de las etapas del centro
(1: ESO; 2: ESO y Bachillerato y/o Ciclos Formativos)
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Grafico 10.50.: Perfil diferencial de los factores en funcion de las etapas
postobligatorias que tiene el centro
Los docentes que trabajan en centros que tienen Unicamente la ESO
muestran mejores actitudes que aquellos que lo hacen en centros que tienen la

ESO y una o ambas etapas postobligatorias (Bachillerato y/o Ciclos Formativos).
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Hay diferencias significativas, a favor de los primeros, en el componente afectivo de

la actitud, la coordinacion y la imagen que sostienen de la evaluacion.

10.5.4.2. Analisis de las actitudes en funcién de centro experimentador o
no

VARIABLE CENTRO
FACTORES EXPERIMENTADOR p DIF.
NO SI

Cognitivo 3,787 3,917 -
Afectivo 3,285 3,327 -
Conductual 3,823 3,979 0,048 1<2
Funcmn_e’s de la 351 3.612 _
evaluacion
Formas de 3,013 4.077 0,05 1<2
evaluar
Coordmacpp de 3.031 4.079 _
la evaluacion
Evaluacion y 3,206 3,263 -
rendimiento
Imagen_ Eje la 35 3.576 -
evaluacion

Total actitud 3,631 3,741 -

Tabla 10.43.: Diferencias en los factores de la escala en funcién del centro
(1: No experimentador; 2: Si experimentador)
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Grafico 10.51.: Perfil diferencial de los factores en funcion del centro
(experimentador o0 no)

La naturaleza de si el centro docente fue centro experimentador de la
LOGSE o no arroja diferencias significativas en el componente conductual y

en las formas de evaluar. En ambos casos los docentes que trabajan actualmente
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en centros que fueron experimentadores de la LOGSE son los que tienen actitudes

mas positivas.

10.5.4.3. Analisis de las actitudes en funcién del nivel de aprendizaje de

los alumnos

VARIABLE NIVEL APRENDIZAJE
p DIF.

EACTORES BAJO | NORMAL | ALTO
Cognitivo 3,606 3,855 3,894 0,001 1<2,3
Afectivo 3,121 3,346 3,34 0,003 | 1<3.2
Conductual 3,714 3,864 3,956 0,010 | 1<2.3
Funciones de la 3,419 3,54 3,626 0,034 1<3
evaluacion
Formas de 3,82 3,962 3,083 -
evaluar
Coordinacion de | 5 27 3,988 4,085 0,001 | 1<2.3
la evaluaciéon
Evaluacion y 2,854 3,323 3,307 0,000 | 1<3,2
rendimiento
Imagen de la 3.367 3555 3.568 -
evaluacion

Total actitud 3,48 3,688 3.73 0,000 | 1<2.3

Tabla 10.44.: Diferencias en los factores de la escala en funcion del nivel de
aprendizaje de los alumnos (Grupo 1: Bajo; Grupo 2: Normal; Grupo 3: Alto)
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Grafico 10.52.: Perfil diferencial de los factores en funcion del nivel de
aprendizaje de los alumnos

A la vista de los resultados que se muestran en la tabla y gréafica anteriores

reparamos que, en todos lo casos que hay diferencias significativas entre las
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medias, el grupo de profesorado que opina que sus alumnos tienen un bajo

nivel son los que muestran actitudes mas bajas.

Resaltamos también que los ensefiantes que declaran un nivel de
aprendizaje normal o alto de sus alumnos son los que tienen mejores actitudes
hacia los componentes cognitivo y conductual como, asimismo, hacia las funciones

y la coordinacién de la evaluacion.

Para finalizar este capitulo, una vez analizadas las actitudes que muestran
los docentes de la ESO hacia la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos en
funcion de las distintas variables personales, profesionales, contextuales y
estructurales, sintetizamos en la tabla siguiente las diferencias significativas que se

han obtenido.
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FACTORES | COMPONENTES DIMENSIONES TO-
ACTITUD EVALUACION TAL

Cognitivo
Afectivo
Funciones
Formas

VARIABLES

Conductual
Coordinacion
Rendimeinto

Imagen
Escala

I
I

Género 1 1 | Hi

PERSO-
NALES

Edad
Titulacion
Experiencia docente Hy

Antigiiedad en el Hy Hy Hy
centro

Antigliedad en la ESO
Ambito de docencia
Ciclo de la ESO de Hy Hy
docencia
Etapa (ESO y
Bachillerato) de Hi | Hi | Ho | Ho | Hi | Hi | Hi [ H1 | H1
docencia
Asistencia a
actividades de
formacion sobre
evaluacion
Modalidad de
formacion
Satisfaccion Hi | Hi | Hi | Hi | Hy | Hy | Hy | Ho | Hy
formacion

Profesor experimental
de Reforma

Profesor Tutor

Ejercicio de un cargo Hq Hy Hy Hi | Hi | Hp

Tipo de cargo Hy Hy Hi | Hp Hi | Hi | Hp
Titularidad del centro Hy

Hy Hy Hy Hy Hy Hy | Hi Hy

PROFESIONALES

Municipio del centro
Comarca del centro

Etapas educativas Hy
obligatorias del
centro

Etapas educativas Hy Hy Hy
postobligatorias del
centro

Tamario del centro
Centro Hy Hy
experimentador de
Reforma

Nivel de aprendizaje
de los alumnos

CONTEX
TUALES

ESTRUCTURALES

Hy Hy Hy Hy Hy | H1 | H1 Hy

Tabla 10.45.: Diferencias significativas en las actitudes debidas a las variables estudiadas
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Conclusiones y discusion

11.1. Introduccién

El presente trabajo sobre una realidad que nos afecta en calidad de docente
e investigador y sobre la que nos interesaba profundizar en su conocimiento nos ha
llevado a investigar sobre las actitudes del profesorado de educacion secundaria

hacia la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos.

Hemos procurado llegar al conocimiento de uno de los actores en el acto
didactico, el profesor, en una de las funciones docentes que se nos revelaba como
importante, la evaluacion de los alumnos. El trabajo puede reflejar en primera
persona, aunque literalmente no esté escrito asi, los dilemas con los que nos
venimos enfrentando los hombres y las mujeres que nos dedicamos al mundo de la

educacién a la hora de afrontar la evaluacion.

Las caras que muestran los fendbmenos educativos aconsejan considerar
factores explicativos diferentes. En periodos de tiempos no muy largos se producen
cambios legislativos y normativos, surgen nuevas demandas sociales y experiencias
gue hacen introducir nuevos puntos de vista que comportan modificar las
situaciones y practicas educativas. Todo ello hace que la accion educativa se halle
sometida a una autoexigencia de reconsideracion y mejora, como también de

coordinacién y ajuste a las condiciones cambiantes.

La reflexion sobre las actitudes hacia la evaluacién muestra la complejidad
del conjunto de elementos que interrelacionan. Esta investigacion se ha
desarrollado en un momento en que se replanteaban aspectos de la evaluacién en
una de las etapas considerada como clave por todos los agentes: la Educacién
Secundaria Obligatoria. La disminucién del fracaso escolar que se registro en la
fase de transicién del sistema educativo disefiado por la LGE al de la LOGSE, pudo
ser debido al efecto reforma (Fernandez Enguita, 1998). Es la manifestacion del
efecto Hawtorne o la tendencia a creer que lo nuevo es bueno: la introduccion de
un nuevo sistema acostumbra a ir acompafiada de resultados eficaces, pero en la

medida que se populariza, el efecto disminuye.

El sujeto de nuestra reflexién ha sido el profesor, agente importante que no

Unico, preocupandonos que sea el que lleva la mayor carga en la reforma

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 379 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes
de los alumnos

educativa. El objeto, la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos. La actividad
evaluadora, que por un lado es humana e inevitable, la consideramos unida a una
practica profesional, sistematica y tecnolégica que realizamos los docentes en el
gjercicio de nuestra profesion, coincidiendo de esta manera con una de las

vertientes que se le otorgan a la evaluacion (Fullat, 1997).

No podemos obviar, llegados a este punto, que las conclusiones que se
recogen quedan delimitadas por las caracteristicas personales y profesionales de los
docentes que han formado la muestra, si bien son representativos de la poblacién
gue hemos tomado como objeto de estudio. En este capitulo presentamos una
valoracién del trabajo realizado en relaciébn a los objetivos que nos habiamos

propuesto y las hipotesis de investigacion establecidas.

Los resultados se presentan agrupados en diferentes bloques de cara a

favorecer las conclusiones y discusiones.

11.2. La escala de actitudes elaborada y las entrevistas realizadas

En el desarrollo de esta investigacion se ha seguido un proceso critico que
nos ha llevado a plantear interrogantes sobre la cuestion que nos ocupa e intentar
responderlos. Ello nos ha conducido a investigar para valorar las respuestas
obtenidas a las preguntas que habiamos formulado, de esta manera se ha recogido
informacién para aumentar el conocimiento en el ambito de nuestra profesion. A
veces preguntar e intentar contestar implica un cuestionario. Por este motivo la
metodologia empleada ha implicado obtener informacion directa de los participantes
por medio de diversas técnicas complementarias: preguntas en soporte digital
utilizando las posibilidades que nos ofrece las TIC y la realizacién de entrevistas en

profundidad.

1. Las aportaciones de la Tecnologia de la Informacion y la Comunicacién
han permitido la elaboracion del cuestionario y la escala de actitudes
en formato digital y su consiguiente publicacion en pagina web. Se ha
recurrido al correo electrénico para contactar con los centros educativos y

los profesores de Catalunya, comunicarles la naturaleza del estudio y
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solicitar su colaboracién. Las respuestas obtenidas, también mediante
corrreo electrénico, que han proporcionado la informacion que ha
servido de base para nuestra investigacion, asi como el bajo indice de
respuestas rechazadas, evidencian el interés con el que los profesores

han participado.

2. El estudio ha proporcionado una escala de actitudes del profesorado
de la ESO hacia la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos valida
(W= 0,721) y fiable (a= 0,9007), después de haberla sometido a
diferentes aplicaciones y depuraciones en una muestra de 384 docentes

de toda Catalunya.

3. También, y a partir de su aplicacién, se ha obtenido una baremacién

que considera la distribucion que las puntuaciones resultantes adoptan.

4. Morales (1988) ya dirigia su mirada hacia una cuestion instalada
permanentemente y faltada de ser resuelta satisfactoriamente, la de la
sinceridad de las respuestas proporcionadas en una escala de
actitudes. Estudiada en un principio en los tests de personalidad, va
asociada con la deseabilidad social o caracteristica de los sujetos
referida a la tendencia para autodescribirse en términos que resulten
socialmente aceptables. Las respuestas proporcionadas a la escala de
actitudes que hemos construido pueden estar condicionadas por el
guerer dar una imagen de acuerdo a las normas culturales de un
determinado colectivo; del mismo modo que es socialmente deseable
<<ser> de una determinada manera, puede serlo, también, el creer,
opinar o pensar de una manera <<correcta>> sobre la evaluacion segun
los patrones aceptados por el grupo de pertenencia, con lo cual el cémo
es <<realmente>> el profesor puede diferir de la manera en que quiere

verse o ser visto <<aceptablemente>> a la hora de la evaluacion.

Con todo, la cuestién de la deseabilidad social, y con ella la sinceridad,
en las respuestas, parece ser que es menor en las escalas de actitudes

gue en los tests de personalidad. No es que estemos negando su
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influencia, sino que de acuerdo con la revision efectuada por Morales
(1988) sobre el tema y trasladada al campo que nos ocupa, su efecto
puede ser minimo debido, por un lado, al menor acuerdo entre el
colectivo profesional sobre la <<bondad>> 0 la <<maldad>> de Ia
evaluacion, con lo cual no es imperioso dar una buena imagen ni
ajustarse a lo que se espera de uno; Yy, por otro, a las finalidades con que
se utilizan los tests de personalidad y las mayores consecuencias que

acarrean los mismos para el que responde.

5. La realizacion de entrevistas nos ha permitido, a la vez que
complementar la recogida de informacion, acercarnos, con mas
detenimiento y profundidad, al como sienten, como perciben y como

viven los profesores la evaluacion.

11.3. Factores de la escala

La agrupacion de los items que se han utilizado a modo de reactivo para
medir las actitudes, ha permitido establecer los factores de la escala. Dicha
factorizacion ha sido doble. Siguiendo el modelo de los tres componentes
adoptado por nosotros en la presente investigacion, hemos establecido los
componentes cognitivo, afectivo y conductual de la actitud. Atendiendo al objeto

actitudinal, hemos considerado las dimensiones correspondientes a las funciones,

las formas, la coordinacién, el rendimiento y la imagen de la evaluacion.

A partir del andlisis de frecuencias podemos conocer tendencias Yy
comportamientos de las variables implicadas, constituyendo ello otro bloque de
discusion y conclusiones. Las conclusiones que se presentan a continuacion se
confrontan, en los casos que sea factible, con aquellos resultados que, obtenidos en

otros estudios, y recogidos en el marco tedrico, guardan relaciéon con el nuestro.

Se han agrupado las respuestas “Totalmente de acuerdo” y “De acuerdo,”
por un lado, y las “En desacuerdo” y “Totalmente en desacuerdo”, por otro, siempre

gue las sumas de ambas fuera mayor que el 50%.
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11.3.1. Componentes de la actitud

Los resultados presentados en los apartados del capitulo décimo permiten
llegar a las conclusiones que se recogen alrededor de los tres componentes en que

se han concebido estructuralmente las actitudes hacia la evaluacion.

Respecto al componente cognitivo:

1. En este componente los ensefiantes muestran unas actitudes
globalmente positivas. Todos los items que se han utilizado como

reactivos son objeto de una tendencia valorativa positiva.

2. La correlacion apreciable de este componente con los otros dos
apunta hacia la importancia de incidir en la informaciébn que se
suministra al profesor sobre el objeto actitudinal para poder aumentar

las actitudes en los otros dos componentes.

Por lo que respecta al componente afectivo:

1. En este componente actitudinal los docentes se muestran
indiferentes, obteniéndose las actitudes mas bajas - aunque positivas-
si tenemos en cuenta, como referencia, a los otros dos componentes. Es
el anico en que destacan, ademads, los sentimientos de rechazo que

suscitan ciertos reactivos.

2. La correlacién positiva, la més alta de las tres, que hemos obtenido
entre los componentes afectivo y cognitivo pone de manifiesto la
importancia de tener en cuenta la influencia mutua -véase capitulo
séptimo- debida a la interaccién entre ambos componentes. El nucleo de
las actitudes esté en la tendencia valorativa correspondiente al dominio
afectivo, hecho confirmado por nosotros puesto que dicho componente
se encuentra afectado por la mayoria de casos en que se han encontrado
diferencias significativas en las actitudes hacia la evaluacion de los

alumnos.
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Respecto al componente conductual:

1. De los tres componentes de la actitud hacia la evaluacion, es en el que

los profesores muestran las actitudes mas altas. Ademas, en todos

los casos, las actitudes son positivas.

La correlacion obtenida entre el componente afectivo y el
conductual, la mas baja de las tres, evidencia la menor claridad de la
relacion que se establece entre ambos. Cabe recordar que el componente
gue nos ocupa refleja la tendencia a la accién o intenciones de conducta,
que pueden concretarse 0 ho en un comportamiento. Esto es, nos hemos
referido al aspecto conativo - por expresarlo mas propiamente- de la

actitud.

11.3.2. Dimensiones de la evaluacion

En los esquemas evaluativos que mantiene el profesorado, destacan uno o

varios componentes del amplio planteamiento que propone la LOGSE.

Por lo que respecta a las funciones de la evaluacion:

1. Los profesores de la Educacién Secundaria Obligatoria muestran una

actitud con tendencia positiva hacia la evaluacion diagnodstica, ya
gue manifiestan planificar el proceso de ensefianza a partir de los
conocimientos previos detectados en sus alumnos. Asimismo rechazan
que la evaluacion inicial sea mas una cuestion de exigencia
administrativa que de interés pedagdgico; hecho que se opone a los
obtenidos por Buendia, Gonzélez y Carmona (1999). Aunque se ha
incorporado la practica de la evaluacion inicial, se lleva a cabo en el inicio
del aflo académico y no cuando empieza un trimestre o un crédito (“La
inicial solo la utilizo una vez, a principio de curso... porque tampoco hay

tiempo para hacer de todo”) (e7).

. Actitudes positivas también hacia la incidencia de la evaluacién en

la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, afectando al
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discente y al docente, como agentes del acto didactico. Mayoritariamente

otorgan una gran importancia a la evaluacibn como herramienta que
sirve para mejorar la calidad del ensefiar y aprender, para tomar
decisiones acerca del propio proceso de ensefianza, asi como al uso de la
evaluacion para detectar los puntos débiles y fuertes de sus alumnos;
aunque en menor medida preparan actividades de refuerzo para aquellos

alumnos que no asumen los aprendizajes esperados.

3. Aunque consideran la funcion formativa de la evaluacion, se
manifiestan reticentes acerca de la misma porque se habla mas de
ella de lo que se lleva a cabo en la praxis debido al elevado numero de
alumnos que tienen en clase, (“Lo ideal seria tener menos alumnos por
clase, ya no por el hecho de la correccion sino porque podrias evaluar de
una manera mas individualizada™) (e6), lo que dificulta el uso de la
informacion obtenida en la evaluacion para ayudar pedagdgicamente al

alumno.

Los resultados obtenidos siguen atribuyendo a la ratio un papel
obstaculizador, argumentacion ya tradicional por otro lado, para llevar a
cabo la funcién pedagogica de la evaluacién. En nuestra opinién, no se
puede seguir manteniendo este argumento por parte de la totalidad del
profesorado de la ESO, debido al descenso demogréafico experimentado
en nuestro pais; aunque sigue en vigencia para los profesores de los
centros de titularidad privada, a los que el descenso no ha afectado a la
ratio profesor/alumno. (“En grupos reducidos es mas facil evaluar las
capacidades de cada individuo, en cambio cuando el grupo es muy
extenso cuesta bastante mas, igual que hacer las clases; estaria muy

bien intentar hacer niveles dentro de la misma aula”) (e7).

Podemos buscar los obstaculos para realizar una evaluacién formativa en
otros factores, como la diversidad de ritmos de aprendizaje y cultural
- con la heterogeneidad de alumnado que ello significa-, la ausencia de

recursos y la falta de preparacion psicopedagdgica.
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Coincidimos con la constatacion que hace la Conferéncia Nacional
d’Educacié (2002) acerca de la ampliacion de las funciones de la
evaluacion por lo que se refiere a la evaluacion diagndstica como practica

habitual, pero no ocurre lo mismo con la formativa.

4. Rechazan la funcién de control de la evaluacién, entendida como
mantenimiento del orden y de la disciplina en la clase. En mayor
medida, todavia, se oponen a considerar que una enseflanza
orientada hacia los examenes crea un clima adecuado para
aprender. Es interesante confrontar estos resultados con las opiniones
apuntadas en el capitulo octavo en el que algunos autores (Blanco Prieto,
1994; Monedero, 1998 y Rodriguez Neira, 2000) asignan a la evaluacion
un caracter coercitivo y la consignan como instrumento de poder en
manos del profesor. Los obtenidos en nuestra investigacion sintonizan
con la linea que apunta Tejedor (2002) en que se priorizan las funciones

pedagdgicas de la evaluacion por encima de las de control.

5. Manifiestan una actitud indiferente acerca de que la funciéon
principal de la evaluacion sea la de certificar los resultados de los
aprendizajes de los alumnos. Los docentes, con la aplicacion de la
LOGSE, fijaron su atencion sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje; hay que perseguir un equilibrio entre las dos funciones de la
evaluacion, la formativa y la sumativa. No podemos otorgar la
exclusividad anicamente a los procesos por encima de los productos, nos
interesan los primeros en la medida que podemos conseguir los
resultados deseados; pero si nos quedamos solamente con los procesos
estamos olvidando que la manera de hacer en educacién tiene que

conducir a la asuncion de los objetivos que nos proponemos.

En referencia a las formas de evaluar, que globalmente es una de las
dimensiones en la que los docentes muestran unas actitudes mas altas, concluimos

que:

1. Los profesores rechazan mayoritariamente que consideren al examen

como Unica forma de evaluar y que constituya el Unico medio para
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comprobar aquello que ha aprendido el alumno, ya que supervisan el
dossier del alumno a medida que lo va haciendo, al tiempo que
valoran su esfuerzo y su dedicacion (“El profesor recoge la tarea
diaria, tanto la hecha en casa como la realizada en el aula, la corrige y la

devuelve”) (e2).

Estas conclusiones concuerdan con las que encuentra Tejedor (2002), en
las que se pone de manifiesto que los profesores utilizan la observacion
del trabajo en clase y las fichas de los alumnos. Intuimos que hay otros
aspectos que se tienen en cuenta; la cuestion estriba en concretar de
gue manera se integran y como se reflejan estas cuestiones en la
evaluacion que hace el profesorado de los alumnos. En este sentido
sintonizamos con la Conferencia Nacional d’Educacié (2002) cuando
encuentra a faltar los criterios de sistemacidad y de cientificidad en los

sistemas empleados por los docentes en la recogida de informacion.

2. La presencia de la evaluacion anterior, de corte mas cualitativo, no
esconde que también llevan a cabo la evaluacion continua
mediante la realizacién de varias pruebas o controles periédicamente
a lo largo del crédito. Creemos que, delante de la multivariedad de
técnicas e instrumentos que se derivan del actual discurso pedagdgico,
todavia siguen priorizadndose las pruebas - examenes- y ello es evidente
tanto por la percepcidon que tienen los alumnos, (“Ellos piensan que es
definitiva, que esa nota marcara el resto de la evaluacion”) (e6), como
por aquello que declaran que hacen los mismos profesores (“las pruebas
escritas se siguen haciendo; aparte de la trimestral, ahora se hacen cada

quince dias”) (e2).

Este es, pues, otro aspecto que subyace en el proceso evaluativo: la
fusion (;confusion?) de la evaluacién con la realizacion de exadmenes o
aplicacion de controles. No se ha avanzado respecto a la linea que
apuntaba Monedero (1998) ya que parece que lo mas preocupa a los
profesores es calcular cuanto ha aprendido el alumno, pero no tenemos

respuestas acerca de como lo sabe, qué sabe, ni de porqué lo sabe. La
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preocupacion por la cantidad esta arraigada en la tradicion de asignar
una calificaciébn numérica (“Pienso que actualmente se vuelve a tener en
cuenta la parte numérica, la cantidad y no la calidad, y no tenemos
recursos para poder dar calidad a los alumnos una vez evaluados y haber

visto los déficits que tienen”) (e6).

Asociadas con una mentalidad positivista, que es mas familiar a todos los
agentes del acto educativo, las cantidades resultantes de las pruebas
realizadas durante el proceso de ensefianza-aprendizaje se utilizan para
calcular la media aritmética, verificandose de este modo la evaluacion
sumativa. En el caso de tener que evaluar -y que se haga en la practica-
los tres tipos de contenidos -procedimentales, conceptuales Yy
actitudinales- con diferente porcentaje cada uno de ellos, el recurso de la
hoja de calculo facilita la obtencién de la media aritmética ponderada

como nota final del crédito.

La evaluacion cualitativa no es asumida por expresar las calificaciones en
términos de insuficiente, suficiente, bien, notable o excelente, a las
cuales se llega por una simple codificacion; ello sélo indica que se utilizan
expresiones literales para calificar. Ademas ningun tipo de calificacién se
convierte en evaluacion hasta que la medicion obtenida no entra en
relacion con algun criterio establecido, de la cual se desprende un juicio

de valor que implica la toma de decisiones.

De la lectura de los respuestas proporcionadas, a veces se pone de
manifiesto la contradiccién evidente entre lo que el profesor cree que
debe hacer y lo que realmente hace en la practica. Ello lo constatamos de
manera patente en esta dimension, cuando consideran que sus alumnos
priorizan la realizacion de los examenes por encima de los trabajos y
actividades de clase en contra de lo que los profesores manifiestan
acerca de las pruebas. La causa puede residir en la identificacion entre el
resultado de un examen y la calificacién final que concede el profesor al
alumno. Coincidimos, pues, con Estebaranz (1994) acerca de la vision

gue mantienen los alumnos acerca de la preponderancia de los examenes
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sobre la realizacion de otras tareas escolares. Nuestros resultados
también confirman la predominancia de la administracion de examenes
como forma utilizada para instrumentalizar la evaluacién (Buendia,

Gonzélez y Carmona, 1999)

3. Hemos encontrado una actitud positiva, aunque tendente a la
indiferencia, acerca de analizar los informes y las calificaciones del
curso anterior cuando se recibe a un nuevo grupo de alumnos. Por un
lado, la actitud hacia esta forma de evaluar es congruente con la que
manifiestan acerca de la funcién diagnostica de la evaluacién, pero la
tendencia a la indiferencia refleja, por otro, rehusar a encasillar al
alumno en unos patrones establecidos (“A mi no me gusta hacerlo,
porque siempre me ha hecho miedo hacerme un modelo cerrado de esa

persona y mirarla diferente”) (e3).

La coordinacion de la evaluacion es la dimensién en la que los docentes
muestran las actitudes mas altas, aunque las opiniones que manifiestan respecto a

la coordinacién de la evaluacion estan polarizadas en dos bloques.

1. Por un lado, tienen una actitud muy positiva hacia la coordinaciéon
de algunos aspectos de la evaluacién con los alumnos, como la
publicidad de los criterios de evaluacion y el comunicar con antelacion
cuando realizardn una prueba. También creen, en gran medida, en la
coordinacion con el resto de profesores en cuestiones relativas a
compartir los criterios de evaluacion, coordinar aspectos
pedagodgicos de la evaluacién en las reuniones de equipos docentes y
en que las sesiones de evaluacion no consistan en “cantar” el
numero de areas suspendidas y aprobadas de cada alumno (“La
dinamica es que acabemos los mas rapido posible. De esto me he
guejado reiteradas veces, y entonces se habla alumno por alumno,

diciendo las que le quedan para acabar y fuera”) (e5b).

2. Por otro, manifiestan su indiferencia, que en la practica se pongan de
acuerdo con sus colegas en aspectos como: coordinarse en el

momento de poner una prueba con los docentes de la misma area y con
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los que imparten docencia en un mismo grupo-clase, compartir los
diferentes elementos del proceso de evaluacion y que el sistema de
recogida de informacion esté consensuado con el resto del profesorado.
(“Los dos, mi compafiero que estda en paralelo y yo, somos muy
individualistas, él mantiene que tiene que acabar el temario mientras que
a mi me parece que se tiene que entender”) (e6). Esta manera de actuar
individualmente confirma los resultados resefiados en Buendia, Gonzalez

y Carmona (1999) y en Tejedor (2002).

En esta polarizacion manifiesta volvemos a hallar dos posturas encontradas

entre los docentes, posiciones que deben evolucionar de lo que realmente es, hacia

lo que realmente debe ser la coordinacién de la evaluacion.

Al analizar la evaluacién y rendimiento, a partir de los resultados

obtenidos hemos encontrado que:

1. Los ensefiantes se mueven alrededor de la indiferencia acerca de que el

actual sistema comporte un cambio positivo en la evaluacién de los
alumnos (“Hay cosas que vienen de lejos y por tanto estan muy
interiorizadas; otras, en cambio, son recientes y todavia no estan
asimiladas. Estamos en un campo de grises que permite un margen de
mejora importante“) (el). También se muestran indiferentes de que al
alumno se le promocione de curso sin saber. También se muestran
indiferentes con el establecimiento de un numero de &areas

suspendidas para promocionar de curso.

. No consideran que el sistema de evaluacién actual sea el causante

de la disminucion de los niveles de aprendizaje de los alumnos y que

el alumno tenga que aprobar todos los créditos para acreditar la ESO.

Por lo que se refiere al no impacto del sistema de evaluacién sobre el
nivel de los alumnos, cabe discutir estos resultados recordando uno de

los motivos que se aducen en la Ley Organica de Calidad de la Educacion:
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la asociacion entre el sistema de evaluacion y la disminucion de los

niveles de los alumnos.

Nos parece que la tarea docente tiene que dar respuesta a los cambios
gue tiene presente la sociedad en la actualidad. Estos cambios lo son en
dos aspectos. Por un lado, la evolucién social facilita que los alumnos
tengan y puedan hacer mas cosas, viven en un mundo mas pleno de
experiencias que los llena y los justifica; de tal manera que no es
necesario que vayan bien en los estudios para que estén de acuerdo con
ellos mismos. Por otra parte, al sistema educativo se le requiere que
inculque una serie de valores y habitos -apuntados en el capitulo
tercero- que, todo y ser imprescindibles para alcanzar una plena
ciudadania, incrementan las tareas prescritas curricularmente. La
capacidad de alumnos y profesores es una determinada y, si se tiene que
repartir entre varias actividades, conduce a la dispersion. Una vision de
los niveles de rendimiento de los alumnos en términos de subida o
bajada - expuesta en el capitulo cuarto-, puede estar en consonancia y
ser consecuente con las opciones sociales que se requiere que sean

trabajadas desde el sistema educativo.

El “malestar docente” manifestado desde diferentes colectivos
profesionales puede estar detras, aunque no es el Unico factor, de unas
resistencias al cambio. De origen anterior a la LOGSE y con un efecto
que se circunscribe méas alld del contexto estudiado, el profesorado
recaba en que la Reforma no fue la causante de la problematica que
rodea a la educacién. Pudo ejercer de catdlisis de los acelerados y
profundos cambios habidos en nuestra aulas, reflejo de los acontecidos

simultdneamente en la sociedad.

A veces se hace una atribucién externa de las causas de todos los
problemas que afectan al sistema educativo, no reparando que también
pueden hallarse responsabilidades en los profesionales de la educacion

(“Pienso que aqui nadie se plantea nada, se da por hecho que lo

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 391 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes
de los alumnos

hacemos todo muy bien, si alguien no aprueba es porque no lo hace bien

¢pero quién no lo hace bien? Sélo el alumno™) (e5).

Respecto a la imagen de la evaluacion concluimos que:

1. Se tiene una imagen muy positiva acerca de la funcion pedagogica

de la evaluacion en general. Ello conecta perfectamente con lo expuesto
anteriormente al referirnos, en concreto, a la evaluacion inicial, cuando
los profesores le otorgan mas valor pedagoégico que una exigencia de la

administracion.

. Se muestran indiferentes acerca de la utilidad de las teorias sobre la

evaluacion en la practica cotidiana y del cambio que haya producido
la LOGSE en la evaluacion (“Venimos de la cultura del BUP y del COU,
donde, dijéramos, la cultura de centro era vertical y no transversal; y

esto esta costando, pero se estd mejorando mucho”) (e2).

La actitud en no percibir la evaluaciébn como una tarea pesada,
desmotivadora y que no disminuye el tiempo que se necesita para
ensefiar, es coincidente con los resultados obtenidos por Tejedor (2002),
cuando refleja que los aspectos rutinarios, la carga de trabajo y el
tiempo, que se suponen asociados con la evaluacion de los alumnos, no
son considerados como relevantes por los profesores. Nuestros
resultados, no obstante, contradicen la opinibn mantenida por Estebaranz
(1994) que sostiene que la evaluacion supone una tarea compleja y

penosa para los docentes.

. La actitud, ligeramente positiva, de los docentes hacia la formaciéon

sobre evaluacién es una demanda que debe satisfacerse desde los
planes de formacion del profesorado. Méas si entendemos que la potencia
del sistema educativo reside en la incidencia que se puede hacer desde la

formacién continuada en los docentes.

La conveniencia de profundizar en la formacié continuada obedece a

varios motivos. El primero de ellos esta en la idea de que la formacién es
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una obra inacabada: el profesorado precisa formarse durante todo su
ciclo laboral. En el modelo tradicional, el alumno se formaba en una
época concreta de su vida que finalizaba cuando se incorporaba al
mundo laboral; en la actualidad estamos en la situacion de ser

aprendices y ensefiantes simultdneamente y siempre.

Otro motivo es consecuencia de considerar la edad biologica y la
experiencia profesional de los docentes. La edad del profesorado no hace
preveer un relevo masivo de ensefiantes a corto o a medio plazo; el
acceso de profesores noveles al sistema educativo, como respuesta a la
extension de la ensefianza obligatoria hasta los 16 afios, ya se ha
producido y la perspectiva de vida laboral de los que llevan afos en
ejercicio todavia es considerable. Ello nos lleva a considerar la
coexistencia de estos dos grupos de profesores, segin su edad, en el
gjercicio de la profesion, acentuandose la importancia de la formacién

continuada del profesorado en activo.

El profesorado de ensefianza secundaria se ha preparado, mediante la
formacion inicial recibida, para ensefiar unos conocimientos concretos en
los que priman contenidos relacionados con las areas de ensefianza por
encima de los pedagdégicos (“Los licenciados que salen tienen un buen
conocimiento de su especialidad, pero tiene que haber un curso de
capacidad pedagdgica que cambie el modelo que él ha vivido, y esto
cuesta mucho romperlo™) (el). El desarrollo profesional, junto con los
avances y la evolucion en los conocimientos, le confiere otras
competencias. Las actividades de formacién pueden ayudar a la

adquisicién y/o actualizacion de éstos ultimos.

La fuerte polarizacion por lo que respecta a los indicadores del nivel de
satisfaccion sobre la formacion recibida en evaluaciéon -un 46,4% se
declara nada o poco satisfecho frente a un 53,6% que manifiesta estar
bastante o0 muy satisfecho- y el aumento de la insatisfaccién entre los
docentes de la escuela publica, cuando tenemos en cuenta la titularidad

de los centros, deben de ser tenidos en cuenta en el disefio de la oferta
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formativa. En general, el profesorado de centros de titularidad privada
tiende a valorar mas positivamente las aportaciones de las actividades de

formacion recibidas.

No podemos olvidar tampoco la instauracion de la cultura de “consumir”
formacién entre el colectivo docente. Mediante este consumismo
qgueremos significar el hecho de que pueda entenderse la formacién no
como actualizacion y pefeccionamiento profesional, dentro de las
coordenadas que estamos considerando, sino como cumplimiento a una
mera obligacion contractual o como una accién meritoria a efecto de los

sexenios.

11.4. Hipdtesis de la investigacion

Una vez recogidos globalmente los resultados principales de nuestra
investigacion, nos preguntamos acerca del cumplimiento de las hipotesis planteadas
en el capitulo noveno. Para ello dedicaremos este bloque de conclusiones a
considerar la influencia de las diferentes variables consideradas en la puntuacién

obtenida por los docentes en la escala de actitudes.

Aprovecharemos su presentacion - realizada en el mismo orden de aparicién
en el cuestionario- para matizar la influencia que algunas variables tienen y que

configuran el nucleo de las subhipotesis.

Con respecto a las diferencias en las actitudes debidas a las variables

personales concluimos que:

1. La influencia significativa del género, por el cual las profesoras muestran
unas actitudes mas favorables hacia la evaluacion de los alumnos en el
componente conductual de la actitud y en las funciones y las formas

de la evaluacion.
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2.

El

En relacién a la edad, los resultados obtenidos indican que no se puede
hablar de diferencias importantes en las actitudes hacia la evaluacion. La

edad no permite establecer, por tanto, resultados concluyentes.

andlisis de si las variables profesionales marcan diferencias en las

actitudes hacia la evaluacion, los resultados encontrados nos conducen a concluir

que:

. No se pueden considerar diferencias significativas cuando tenemos en

cuenta la titulacion de los docentes, la antigliedad en la ESO, el ambito
de docencia, el haber sido profesor experimental de la Reforma y el ser

profesor-tutor de un grupo clase.

. La experiencia docente influye significativamente en la dimension de

evaluacion y rendimiento, siendo los docentes con alta experiencia
docente -15 afios 0 mas- los que muestran una mayor actitud. Los
profesores con mas experiencia docente son los menos criticos con
aspectos tales como atribuir al actual sistema de evaluacion la
disminucion del nivel de los aprendizajes de los alumnos, asi como
considerar que para acreditar la ESO sea necesario aprobar todos los

créditos.

En cambio al analizar la antigledad en el centro, las diferencias
significativas encontradas nos indican que los profesores mas veteranos
son los que muestran peores actitudes en el componente afectivo y en
las formas e imagen de la evaluacién. Los afios de permanencia en el
centro establece una evolucion y diferenciacién en las actitudes de los
docentes. Los profesores noveles - menos de 6 afios- muestran mejor
actitud en las formas de evaluar; éstos y los que acumulan una
antigiedad media -entre 7 y 15 afios- tienen mayor actitud en el

componente afectivo y la imagen de la evaluacion.

. La consideracion del ciclo de docencia de la ESO establece diferencias

significativas en el componente afectivo y en las formas de evaluar.
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Los ensefiantes que imparten la docencia en el ler. ciclo tienen mejores
actitudes que aquellos que lo hacen Unicamente en el 2° ciclo. Estas
diferencias entre los dos grupos de ensefiantes pueden radicar en el
caracter terminal que tienen los cursos 3° y 4° de la ESO y en su

finalidad propedéutica para estudios posteriores no obligatorios.

. Si tenemos en cuenta la influencia de la etapa educativa de docencia

en las actitudes, hemos hallado que los profesores con docencia
Unicamente en la ESO manifiestan actitudes mas positivas, tanto en los
componentes de la actitud como en las dimensiones de la evaluacion,
que los que simultaneamente la imparten en la ESO y en el Bachillerato o
Ciclos Formativos. Ello no debe parecer extrafio, ya que los aspectos
diferenciales entre las finalidades de la ESO (escolarizacion obligatoria) y
las de los Bachilleratos y Ciclos formativos (etapas postobligatorias),
unidos a la sensibilizacion hacia los temas pedagégicos y didacticos que
se ha venido desarrollando entre el profesorado de la ESO, pueden

explicar, en gran medida, las diferencias encontradas.

Las necesidades y las demandas formativas del profesional que trabaja
en la Educacion Postobligatoria - por razén también de las caracteristicas
y finalidades de la misma- estan vinculadas con las de adquirir una alta
cualificacion cientifica, actualizando sus conocimientos relativos al campo
gue imparte, de modo que pueda transmitirlos a sus alumnos de la forma
mas apropiada, no siendo los aspectos relacionados con la evaluacion los

mas percibidos como necesidades sentidas.

En las actitudes hacia la evaluacién, los docentes de Educacion
Postobligatoria manifiestan que los examenes constituyen la Unica
manera de comprobar lo que el alumno ha aprendido, valorandolos por
encima del esfuerzo y la dedicacion mostrados por el alumno. Sostienen
que una ensefianza orientada hacia la realizacion de examenes crea un
clima adecuado para aprender y creen que la promocién de curso debe

ser en funcion del nimero de &reas suspendidas.

- 396 -

Josep Ma Zaragoza Radua (2003)



Conclusiones y discusion

8. Todos los componentes de la actitud y todas las dimensiones de la
evaluacion -excepto en la coordinacién- estan afectados por las
asistencia a actividades de formacién sobre la evaluacion. Aquellos
docentes que no han asistido son los que manifiestan peores actitudes
hacia la evaluacion. La constatacion de la relacion significativa entre la
realizacion de actividades de formacion y las actitudes refuerza los

motivos dichos anteriormente acerca de la formacién sobre evaluacion.

Las diferencias significativas en las actitudes debidas a la asistencia a
actividades de formacion nos parece logica si contemplamos que la
realizaciéon de las mismas implica un aumento del nivel de informacion,
asi como una mayor acumulacion de experiencias sobre la evaluacion.
Este aporte de informacién influye en el componente cognitivo,
modificandolo; y a mas conocimiento que se tenga del objeto actitudinal

mayor implicacion afectiva se genera.

Por otra parte, al considerar el nivel de satisfaccién sobre la formacion
recibida, hemos encontrado que un mayor nivel de percepcion de
satisfaccion se corresponde con una mejor actitud hacia la evaluacion.
Los andlisis sobre la formacion continuada evidencian que las actitudes
mas positivas residen en el profesorado que se muestra mas satisfecho,
alcanzandose la significatividad en todos los componentes de la actitud
y dimensiones de la evaluacion. En la forma en que el docente se
posiciona ante la evaluacion, o el modo en que evalta, influye no
solamente la acumulaciéon de experiencias formativas , sino también de
como han sido vividas. La experimentacion de actividades formativas
positivas genera actitudes positivas, del mismo modo que opera en
sentido contrario. Y esto se refleja tanto en una mejor actitud hacia la
evaluacion, como en la predisposicion hacia la asistencia a actividades
formativas; los profesores que més valoran la formacién recibida sobre
evaluacion son también los que se muestran mas motivados para realizar

formacién continuada.
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Al analizar la predispocion a asistir a actividades de formacion sobre
evaluacion, los profesores noveles -menos de 7 afios de experiencia
docente- manifiestan una mayor motivacion e implicacion hacia la
formacién, mientras que, con la acumulacion de experiencia docente, el
profesor se vuelve mas escéptico y critico acerca de lo que puede
aportarle la formacion. La necesidad de recibir una formacion continuada,
en el campo que nos ocupa, es mas apreciada por los profesores noveles

que los veteranos.

En el andlisis referido a la predisposicion para recibir formacion
continuada, también se manifiestan diferencias segun la titularidad. El
profesor de centro privado se muestra mas motivado, hacia la formacion
sobre evaluacién, que el de centro publico. Estas diferencias en el campo
de las motivaciones podemos relacionarlas con la motivacion intrinseca y
extrinseca del profesorado. En la ensefianza privada se considera mas la
actualizacion de conocimientos sobre el sistema de evaluacion u
orientacion a los alumnos, mientras que los aspectos relacionados con la
motivacion extrinseca - certificado acreditativo de la actividad, posibilidad
de promocién- pueden recibir una mayor valoracion por parte del

profesor de centro publico.

9. En relacion a la modalidad de formacion sobre evaluacion, los resultados
indican que no podemos considerar diferencias importantes en las
actitudes que sean debidas a ella. Esta influencia minima que juegan las
diferentes modalidades de la oferta de formacion podemos matizarla, a
nuestro entender, si tenemos en cuenta el nivel de satisfacciéon de los
profesores asistentes a las actividades formativas. Aun siendo los cursos
la modalidad mas elegida por los docentes, aquellos que se muestran
mas satisfechos son los que han realizado asesoramiento en el propio

centro escolar.

10. Las actitudes hacia la evaluacion se ven influidas por la asunciéon o no
de un rol directivo o de coordinacion. Los profesores que desarrollan

un cargo de responsabilidad directiva o de coordinacion pedagdgica
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muestran mejores actitudes que aquellos que no lo ejercen. Ademas al
considerar el tipo de cargo, se han hallado también relaciones
significativas en las actitudes, siendo los directores y los coordinadores
pedagdgicos los que mantienen actitudes mas positivas hacia la
evaluacion. Este hecho es destacable por lo que supone de sintonia con
el discurso evaluativo pedagdgico y por su influencia directa derivada del

liderazgo instruccional en el contexto escolar en el cual ejercen.

Con respecto a las diferencias en las actitudes en funcion de las variables

contextuales hemos encontrado que:

11. No existen diferencias significativas en relacion a las actitudes cuando
se consideran el municipio y la comarca. Ello nos permite concluir que
las actitudes hacia la evaluacion son independientes de la zona de
ubicacion del centro de trabajo de los docentes; siendo, por tanto,
bastante uniformes cuando se contempla conjuntamente el territorio

catalan.

12. La Unica excepcion a este resultado global lo hemos encontrado en la
influencia de la tipologia del centro sobre la coordinacion de la
evaluacion: los docentes de los centros de titularidad privada muestran
una mayor actitud para coordinar y compartir los aspectos relativos a la

evaluacion que sus compafieros de la escuela publica.

Al analizar si las variables estructurales se relacionan con las actitudes

hacia la evaluacién, concluimos que:

13. Las etapas educativas obligatorias - Educacion Primaria y ESO- que
tienen los centros establecen diferencias significativas. Los ensefiantes
de centros que tienen las dos etapas obligatorias muestran mayores
actitudes hacia la coordinacion de la evaluacion que los que trabajan
en centros que solamente tienen la ESO. Al ser la mayoria de centros
gue tienen las dos etapas obligatorias, de titularidad privada, el resultado

obtenido es coherente con el hecho de que también sean los docentes de

Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 399 -



Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes
de los alumnos

titularidad privada los que muestran mejores actitudes hacia la

coordinacion.

14. En relacién a las etapas educativas postobligatorias del centro y su
influencia en las actitudes hacia la evaluacion, los docentes de centros
gue tienen ESO muestran mejores actitudes en el componente afectivo,
en la coordinaciéon y en la imagen que se tiene de la evaluacion que

sus colegas de centros con ESO y Bachillerato y/o Ciclos Formativos.

15. La consideracién del centro de trabajo como centro experimentador
de la Reforma marca, también, diferencias significativas hacia el

componente conductual y hacia las formas empleadas para evaluar.

La intervencion de la Administracion, en la fase de la experimentacion de
la Reforma, pudo conseguir impregnar de la cultura que implicaba la
LOGSE en aquellos centros que se crearon especificamente o se
reconvertieron en experimentadores y, en algunos casos, pudo también
incidir en la concepcién evaluadora del profesor. El transcurso del tiempo
muestra que aquellos cambios que se habian generado se han traducido

en mejores actitudes hacia los aspectos mas practicos de la evaluacion.

16. El nivel de aprendizaje que perciben los profesores de sus alumnos
influye tanto en los componentes de las actitudes como en las
dimensiones de la evaluacion (excepto hacia las formas de evaluar).
Aquellos ensefiantes con una percepcién mas positiva de los niveles de
aprendizaje de sus alumnos evidencian, también, mejores actitudes hacia

la evaluacion.

Las expectativas que tienen los profesores sobre los niveles que alcanzan
sus alumnos ejerce un papel importante en el logro de las actitudes de

los primeros hacia la evaluacion de los segundos.

17. El nimero de lineas de la ESO - que se ha utilizado para considerar el

tamafio del centro- no influye significativamente en la evaluacion.

- 400 - Josep Ma Zaragoza Radua (2003)



Conclusiones y discusion
La investigacion desarrollada tiene un caracter confirmatorio de las

hipo6tesis planteadas ya que, segun nuestro punto de vista, las caracteristicas
personales y profesionales de los docentes y los aspectos contextuales y
estructurales de los centros educativos guardan relacién con las actitudes hacia la

evaluacion.
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Limites y propuestas de futuro

12.1. Introduccién

Una vez valorado lo conseguido, el proceso de metaevaluacion nos lleva a

estimar lo que queda por hacer.

El proceso de investigacion seguido nos conduce no solamente a la
busqueda de la respuesta a las preguntas que nos formuldbamos sobre la realidad;
también, a medida que se desarrolla la reflexién, surgen nuevos interrogantes que

permitan detectar los puntos oscuros del trabajo desarrollado.

La consideracion de las limitaciones que hayan podido afectar a la presente
investigacion debe de favorecer la discusion, actual o futurible, que se haga sobre
la misma y, con ello, avanzar por el camino de construccién del conocimiento . Por
ello especificamos aquellas limitaciones que, a nuestro parecer, pueden afectar a la
investigacion. La reflexion sobre el trabajo hecho y la enumeracion de las
limitaciones nos conduce a proponer unas lineas de actuacion y de investigacién

que permitan complementar y profundizar en la temética que hemos tratado.

12.2. Limites de la investigacion

En toda investigacion se hallan presentes unos limites. La tipologia de las
limitaciones que afectan a una investigacion es variada y puede obedecer a
diferentes motivos; los limites pueden ser explicitos -si el investigador los
manifiesta concretandolos lo maximo posible- o implicitos - en el caso de que, dada
su existencia, los desconozca, los esconda o los da por supuesto-. También
pueden considerarse intencionales - cuando su procedencia se debe a la voluntad
expresa del investigador- o incidentales - si quedan fuera del dominio del mismo- .
La investigacion ganara en calidad y claridad tanto como mas explicitos e

intencionales se hagan sus limites.

La intencion de esta investigacién ha sido la de estudiar las actitudes del
profesorado de educacion secundaria obligatoria hacia la evaluacion de los
aprendizajes de los alumnos en un contexto en que se ha producido el debate y la
aprobacion de la Ley Orgéanica de Calidad de la Educacion, en la que la evaluacion

de los alumnos ocupa un lugar prepoderante. Trabajar con grupos naturales ya
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formados era importante para obtener una mejor aproximacion a la realidad; por

tanto

la metodologia empleada no ha contemplado probar hipétesis de

causa-efecto, puesto que el disefio utilizado no incluia manipular las variables

independientes.

De acuerdo con lo especificado, las limitaciones que, en nuestra opinion,

afectan al presente trabajo pueden ser debidas a los siguientes motivos:

1. Todo y la novedad que puede suponer el uso que se ha hecho de las

TIC en diferentes fases de la investigacion- remisién de la finalidad del
estudio, instrumentalizacion para la recogida de informacién y recepcion
de las respuestas- debe de contemplarse también su influencia,
ejerciendo de barrera digital, limitando el acceso de algunos docentes

al instrumento y accediendo los que estuvieran mas motivados.

La exposicion de este limite intencional conduce a interrogarnos por las
actitudes de los docentes que no han contestado asi como las propias

gue muestran hacia las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion.

. Por el modelo adoptado sobre las actitudes explicitado mediante el

establecimiento de los tres componentes o0 modelo tripartito:
cognitivo, afectivo y conativo. Si la caracterizacion de las actitudes fuera

otra podrian presentarse resultados diferentes.

En contra del modelo multidimensional adoptado por nosotros en esta
investigacion, algunos autores proponen que la conceptualizacion de las
actitudes debe de abordarse siguiendo un modelo unidimensional. Desde
el modelo de la componente Unica se sugiere que los tres componentes
podrian estar desconectados; entonces las actitudes representan las
emociones y sentimientos - valoracién positiva 0 negativa- respecto al

objeto actitudinal.

. El haber asumido que la evaluacion es la que se propugna desde el

marco referencial de la LOGSE, aunque recogida con profusion en la
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literatura pedagdgica. Si cambiase el objeto actitudinal - modelo de
evaluacion-, podrian cambiar las actitudes que tiene el profesorado hacia

la evaluacion.

4. En conexién con el punto anterior esta la puntualidad del momento
en que hemos estudiado las actitudes hacia la evaluacion. La naturaleza
de éstas requiere abordarlas desde una perspectiva de amplio alcance

temporal.

5. Todo y haber confeccionado una escala para medir las actitudes, valida y
fiable, no excluimos la posible discrepancia que existe entre aquello

que el sujeto manifiesta y lo que es en realidad su actitud.

En la recogida de los diferentes tipos de informacién procedente de los
docentes que nos han contestado, ésta se ha referido a hechos,
opiniones y comportamientos. Los primeros incluyen caracteristicas
socioldgicas, demograficas y estructurales; las segundas manifiestan los
sentimientos, las preferencias o las intenciones de comportamiento de
los informantes y los terceros se refieren a una accion realizada por el
sujeto. A pesar de que las opiniones pueden concretarse en un
comportamiento, implican mas una declaracion de intenciones que la

ejecucion del mismo: las dos informaciones no coinciden siempre.

Esta restriccion incidental a la que estamos aludiendo no esconde que, a
pesar de haber utilizado técnicas complementarias, todo y haber tomado
diversas precauciones en el desarrollo de la investigacion, la misma se
fundamenta en las manifestaciones verbales proporcionadas por los
profesores, ya sean escritas - mediante el cuestionario y la encuesta-, ya
sean orales -a través de las entrevistas en profundidad-. Los
mecanismos e implicaciones de este proceso los describe con precision

Ibafiez (1996, 123):

“Los sujetos poseen un saber social implicito o préactico que
utilizan eficazmente en sus acciones y en sus relaciones con
los demas [...] Cuando se formulan preguntas a los sujetos,
Josep Ma Zaragoza Radua (2003) - 407 -




Actitudes del profesorado de Secundaria Obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes
de los alumnos

tan solo se consigue traer a la luz lo que pertenece a su
conciencia discursiva. Cuando el sujeto da cuenta de sus
opiniones, de sus actitudes, de sus creencias e incluso de sus
practicas sociales o de su identidad, lo hace Unicamente en
funcion de su saber explicito sobre estas caracteristicas. Los
datos que se recogen estan sesgados de partida por su
ubicacion exclusiva en el campo de la conciencia discursiva, y
es precisamente esa conciencia la que mas sensible se muestra
a las influencias ideologicas y a las radicalizaciones

socialmente sugeridas”.

La naturaleza de las actitudes del profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria de Catalunya tenemos que valorarlas aqui a partir de sus
declaraciones a las preguntas que les hemos formulado, no mediante la

observacion directa y natural de su comportamiento.

Creemos que las limitaciones apuntadas no deslucen la investigacion, por el
contrario, delimitan el significado de los resultados obtenidos y pueden ser punto de

partida para préximas investigaciones.

12.3. Propuestas de futuro

Los criterios regulativos -veracidad, aplicabilidad, consistencia Yy
neutralidad- de la investigacion que hemos presentado requieren la publicidad de
los procedimientos utilizados, la replicabilidad e independencia de los resultados
obtenidos y la objetividad del investigador en el analisis e interpretacion de la

informacion obtenida.

Toda vez que creemos haberlos tenido como guia a lo largo del proceso
seguido, formulamos unas propuestas de futuro. Desglosamos este epigrafe en dos
subapartados: en primer lugar, apuntamos unas lineas de investigaciébn que
posibiliten por un lado, completar nuestro estudio y, por otro, profundizar en
aspectos especificos de la temética que nos ocupa y, en segundo lugar, unas lineas

de actuacién que inciden directamente en el colectivo docente.
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12.3.1. Lineas de investigacion

Los temas estudiados durante el desarrollo del trabajo han generado
nuevos interrogantes, nuevas ideas que podrian convertirse en punto de partida
para trabajos posteriores. Pensamos que se pueden abrir varias vias con
posibilidades de investigacion. Las lineas de investigacion pueden orientarse hacia

las direcciones que enumeramos a continuacion:

1. Estudiar las actitudes hacia la evaluacion de los aprendizajes de los
alumnos a partir de complejos actitudinales mas amplios; mas
concretamente, actitud hacia la educacion, actitud hacia la profesion

docente.

2. Analizar las relaciones que se establecen entre los procesos
motivacionales del profesor y las actitudes hacia la evaluacion.
Seria también interesante evaluar la incidencia de la satisfaccion
profesional en las actitudes hacia la evaluacion de los aprendizajes

de los alumnos.

3. Significar el peso que los modelos evaluativos propuestos desde la
pedagogia y recogidos en el desplegamiento normativo, considerando la
contextualizacién social y cultural del momento, tienen en la
conformacién de las actitudes hacia la evaluacién. En este sentido,
una investigacion diacronica permitiria estudiar el caracter evolutivo
de las actitudes de manera que vaya mas alla del momento puntual en

gue han sido contempladas por nosotros.

4. Establecer el caracter confirmatorio que pueda ejercer el contexto
escolar mas préximo al docente - compafieros, centro- en el conjunto
de las creencias, de los sentimientos y de las conductas
evaluativas. Igualmente creemos relevante estudiar el tratamiento
que recibe la evaluacion por parte de los mass media y su impacto

sobre las actitudes. Ello posibilitaria analizar la formacién, el
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mantenimiento y la modificabilidad de las actitudes que muestran los

profesores en interaccién con su entorno.

5. Considerar al otro agente implicado en el acto de ensefiar y aprender,

el alumno. Nuestro estudio proyecta las actitudes de uno de los agentes
-el profesor- que, a pesar de constituir un punto de referencia
importante del proceso evaluativo, debe entenderse que es en la
interaccion con el alumno cuando se lleva a cabo y sobre quien recae el

mismo.

Tener en cuenta los aspectos emaocionales, afectivos y relacionales que se
hallan presentes en el acto de evaluar nos conduce a la cuestion de la
objetividad. Se trata de estudiar la influencia en la evaluacion de los
mecanismos psicolégicos descritos en el capitulo octavo: las
representaciones mutuas que se hace el profesor de sus alumnos, las que
éstos se hacen de los primeros y de sus comparfieros y las expectativas

reciprocas que generan dichas representaciones.

12.3.2. Lineas de actuacion

Hemos formulado las propuestas alrededor de las siguientes lineas de

actuacion: respecto a la formacion del profesorado, con referencia a la relacién

administracién-centros educativos y en relacibn a la creacién de equipos de

evaluacion en el centro.

1. Respecto a la formacién del profesorado. Puesto que los resultados

presentados evidencian la influencia que ejerce la formacién en la mejora
de actitudes hacia la evaluacién, una de las lineas de actuacion pasa por

incidir en la formacion del profesorado.

En relacion con este campo, creemos necesario realizar actuaciones a lo
largo de dos momentos claves de dicho proceso: durante la formacion
inicial que se lleva a cabo en las universidades y en la formacion

continuada, durante el ejercicio de la profesion docente.
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a) Respecto a la formacion inicial cabe superar la focalizacion de la
misma centrada en proporcionar una cualificacibn en contenidos
especificos de un campo de conocimiento, para incorporar una formacién
pedagdgica en evaluacién. Deberia contemplarse en los programas de
estudio de las diferentes carreras itinerarios diferenciados, segun
aquellos alumnos que una vez finalizados sus estudios pensasen
incorporase al ejercicio docente o ejercer su profesion de manera ajena a
la ensefianza. Para ello debe incluirse en el curriculo de las diferentes
carreras universitarias contenidos relativos a la evaluacién de los

aprendizajes.

b) La necesidad de recibir una formacién continuada se hace patente
por la rapida evolucion que experimenta la sociedad y la multiplicidad de
aspectos novedosos a los que tiene que hacer frente el sistema
educativo. La gestion de una oferta formativa de calidad es evidente: el
diseiio de la oferta debe satisfacer las demandas formativas del
profesorado en activo, las cuales tienen que ser establecidas a partir de
una deteccién de necesidades real y concreta. Tiene que contemplarse el
ajuste de la oferta a la demanda, para poder superar la separacién entre

teoria y practica de la evaluacion.

En relacion a los programas de formacién del profesorado también cabe
trabajar en el campo de las motivaciones extrinsecas acerca de la
formacion, como la creencia extendida entre los ensefiantes de su poca o
nula rentabilidad -tanto economicamente, como profesional y
socialmente- gestionando recursos que permitan tomar conciencia de la
formacion continuada como una motivacién intrinseca, para la
satisfaccion personal que le ayude en el mejor desempefio de su
actividad profesional. La asistencia a las actividades de formacién quizas
esta condicionada por la relacion laboral definida estatutariamente para

la funcion docente.

La formacion debe llenarse de contenido y sentido y ello no puede

realizarse solamente desde las actividades formativas, cabe considerar
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otras medidas encaminadas a su consecucion. La busqueda de los
incentivos profesionales adecuados no es una cuestion que atafia Unica y
necesariamente a los econdémicos, también debe contemplarse Ila
inclusion de otros incentivos o aspectos técnicos que favorezcan la
participacion: la gestion del horario escolar, flexibilizando el dedicado a la
docencia y a la formacion; la aproximacién al profesor, potenciando la
formacién en el propio centro y optimizar la oferta formativa a las
necesidades de los ensefiantes; la posibilidad de salir del contexto escolar

para realizar otras tareas que resulten revitalizadoras o motivadoras.

Otro aspecto que no podemos obviar es la articulacion teoria-
practica. Es sabido las reticencias mostradas por los ensefiantes sobre la
aplicabilidad de la formacion continuada que reciben, mostrando su
descontento por la falta de conexidon entre la teoria y la practica;
sabemos también que una no se da sin la existencia de la otra. Dada la
tematica que nos ocupa, nuestra propuesta de actuacion seguiria la que

se sugiere desde el método dialéctico.

De acuerdo con dicho método, las experiencias formativas que deberian
proporcionarse a los docentes se disefiarian segun los siguientes pasos:
En primer lugar, partir de la préactica concreta y significativa del
profesorado permite la consideracién de los componentes de la actitud
- conocimientos, sentimientos y practicas- hacia la evaluacion, asi como
la explicitacion de sus expectativas, intereses y necesidades que
depositan alrededor de la formacion en evaluacion. En segundo lugar, la
reflexion sobre los conocimientos, adquiridos y construidos
sistematicamente por la propia practica, establece su conexién con los
conocimientos cientificamente apropiados. Finalmente, el proceso de
teorizacion anterior se reintegra dinamicamente sobre la practica, la cual
se ve mejorada y enriquecida gracias a las aportaciones teoéricas
recibidas. El regreso a la practica se realiza con una mejor comprension,

conocimiento y explicacion de los aspectos que operan sobre la misma.
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Creemos que una de las modalidades de formacion que mejor se adecua
a la consecucion de las finalidades anteriores es la modalidad de
asesoramiento en el propio centro escolar, que sienta como premisa la
reflexién critica sobre la practica del profesor o de profesores del centro
para generar una actitud postiva hacia el cambio. El asesoramiento
concebido como un proceso fenomenoldgico, deliberativo, reflexivo y
colaborativo entre colegas que dirigen su trabajo hacia la mejora de la

evaluacion

En cuanto a los contenidos que deberian ser objeto preferente de
formacién proponemos, a partir de las conclusiones recogidas en el
capitulo anterior, las siguientes: La evaluacion formativa, escasamente
introducida en la cultura evaluativa, es un aspecto sobre el que se ve
necesario incidir tanto en la formacion inicial del profesorado como en la
continuada; la familiarizacibn con unas técnicas e instrumentos de
recogida de informacion para una evaluacion sistematica y cientifica al
servicio de una finalidad pedagogica y aplicadas a las distintas areas del

curriculo.

2. Con referencia a la relaciéon administraciéon-centros escolares. Los
avances e innovaciones pedagdgicos suelen surgir del ambito
universitario, gracias a las aportaciones de estudiosos, de investigadores
o de expertos; también pueden ser impulsadas por la legislaciéon que, en
materia educativa, dictan las administraciones. En muchos casos siguen
un enfoque de arriba a abajo; no obstante, para que estas iniciativas

tengan éxito, deben proyectarse en el contexto escolar.

El discurso tradicional, referido a la relacién que se establece entre la
administracién y los centros escolares, evidencia la naturaleza asimétrica
de la misma en virtud del rol que se otorga a la administracién. Para
describir dicha relacion, podemos recurrir al simil de la llamada <<visién
bancaria>> que ya tan acertadamente propusiera Freire (1970) para
describir la relacion entre los dos agentes presentes en el proceso de

ensefiar y aprender. Trasladada a la relaciébn de la administracién
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educativa con los centros escolares, ésta es concebida como una
actividad asimétrica que mantienen dos partes, actuando una de ellas
como <<depositante>> y la otra como <<depositaria>>. El agente que
actia como depositante es la administracién y el centro escolar el
depositario. El depositante prescribe los fines de la evaluacion, segun la
vision ideolégica dominante del momento, que de manera unilateral le
llega al depositario, encargandose a los servicios técnicos de la
administracion, la Inspeccién, su seguimiento, control y cumplimiento.
Sobre el centro educativo recae la aplicacion de aquello que se ha
legislado, pero el espiritu de la ley no es suficiente para conseguir

cambios substanciales.

Sin embargo, en los ultimos tiempos se han observado cambios,
paralelamente a los experimentados sociopoliticamente, en la relacion
gue hemos descrito. Con motivo de la LOGSE, promulgada en 1990, se
impulsaron los contactos entre la administracion y los diferentes sectores
implicados en la educacion, fruto de los cuales surgi6 el Libro Blanco de
la Educacion; el papel de la Inspeccién ha ampliado, sin abandonar las ya
tradicionales, sus funciones y ha asumido de nuevas, como el
asesoramiento sobre la evaluacién interna y externa a los centros; se
promueven debates sobre el sistema educativo (véase, por ejemplo, el
capitulo octavo) con motivo de la Conferencia Nacional d’'Educaci6 en el
qgue una de las secciones fue la evaluacién de los aprendizajes de los

alumnos.

Nuestra propuesta apunta por intensificar esta linea de actuacion iniciada
gue supone cambios substanciales en la relacién administracion- centros
escolares. Las experiencias descritas ponen de manifiesto que aquellos
centros que participan desde el principio, que se les mantiene informados
del proceso y del progreso y que estan en interaccion con la
administracién, son los que muestran mejor disposicion e implicacién en
proyectos. El didlogo permanente y la estrategia de aproximacion entre
administracién y centros contribuye a desarrollar actitudes positivas hacia

la evaluacion.
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En el mantenimiento de estas relaciones, juzgamos primordial un cambio
en la caracterizacion de las reuniones a que son convocados los
diferentes representantes de los centros por parte de la Inspeccion.
Tiene que beneficiarse el caracter formativo de los contenidos que se
tratan en las sesiones de trabajo por encima del caracter puramente

informativo.

Tampoco deben obviarse las enormes posibilidades que ofrece el recurso
de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién. Para desarrollar
esta estrategia de proximidad entre administrado y administrador, deben
potenciarse las herramientas que nos proporcionan las TIC estimulando
el encuentro y la participacion del profesorado en foros de debate, chats,
videoconferencias o creando comunidades virtuales. Con ello se
permeabilizaran las fronteras administrativas y rutinarias que aislan a los
docentes, se conseguira que los ensefiantes salgan de la incapacidad de
participacion, posibilitara una interrogacion colectiva del aprendizaje e

insuflara sentido al trabajo docente.

3. Otra linea de actuacién va dirigida hacia la constitucion de equipos de

evaluacion en el propio centro.

La evaluacion de los alumnos suele verificarse de acuerdo a un proceso
unipersonal, el cual es llevado a cabo en todas las fases exclusivamente
por el profesor responsable de una &rea; no nos estamos refiriendo a las
sesiones de evaluacibn en que se establece que los ensefiantes se
constituyan en Junta de Evaluacion. Nuestra propuesta va encaminada a
establecer un equipo de evaluacion, en el cual los docentes participen en
todas y cada una de las diferentes fases de que consta el proceso

evaluativo.

Desde los equipos de coordinacion de la evaluacién se incidiria en
aquellos aspectos, pertenecientes a la dimension de la coordinacién, que

se han mostrado deficitarios: el compartir los elementos de la
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evaluacion, el consensuar los sistemas de recogida de informacion y

coordinarse con el resto de profesores, entre otros.

Las actitudes positivas que muestran hacia la evaluacién los docentes con
responsabilidades directivas, combinadas con el efecto de liderazgo
instruccional que pueden ejercer, nos hace proponer que sea un miembro
del equipo de gestion o de coordinacion pedagdgica el responsable de

realizar la coordinacion del equipo de evaluacion.

Normativamente se establece que el director, como maximo responsable
del centro, lo es también de los aspectos relacionados con la evaluacion.
La firma del director en todos los documentos oficiales de la evaluacion
sanciona el proceso seguido; atiende, también en Ultima instancia, las
posibles reclamaciones surgidas del proceso. Creemos que no deben
incrementarse las tareas administrativas que debe ejecutar derivadas de
su rol, Nuestra propuesta aboga porque sea el coordinador pedagdgico o
el jefe de estudios, avalados también por mostrar las actitudes mas
positivas y por la posibilidad de ejercer una incidencia pedagégica mas
cercana, el encargado de coordinar la evaluacién de los aprendizajes de

los alumnos.

El establecimiento del equipo de evaluacion debe caracterizarse por la
colegialidad y no en una relacion administrativa de superior/subordinado

entre el coordinador y los profesores.

Las propuestas presentadas pretenden estimular el interés de los docentes
en la realizacién eficaz de una de las tareas ineludibles y fundamentales de la
intervencién educativa: la evaluacién. El profesor ademas de representar la figura
gue encarna las normas y las expectativas que se depositan sobre el alumno en el
sistema escolar, es el que realiza su evaluacibn en relacion al grado de
cumplimiento alcanzado en dichas expectativas y de su adecuacion al sistema. La
reflexién sobre el cémo evaluar es inseparable del como y qué ensefiar y del cémo
y qué aprenden los alumnos, mostrandonos lo estrechamente unidos que van

ensefianza, evaluacion y aprendizaje.
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Permitaseme, llegado el momento de finalizar, exponer tres cuestiones
simples, pero vividas intensamente, que de alguna manera u otra me han guiado
durante el proceso: la busqueda del conocimiento, el ansia de amor y la confianza

y la conviccion en las personas.

He buscado el conocimiento porque he intentado conocer la mente de las
personas, sus motivaciones y sus realizaciones; y no lo he hecho para saber mas,
sino para conocer mejor. Con igual pasién he buscado el amor, primero porque
alivia la soledad, esa terrible soledad en que una conciencia trémula se sumerge en
el mundo para otear el océano de la vida; y, en segundo lugar, porque sin amor se
hace dificil la tarea de educar. Finalmente, la confianza en las personas por el
convencimiento de que éstas son fruto de lo que la naturaleza ha hecho de ellas y
lo que la sociedad - educacion- puede hacer de ellas y porque no hay porvenir que
se edifique sobre la base de la desconfianza. Algo de esto he logrado, aunque en

algunos aspectos mas que en otros.
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Anexos

PRESENTACION

Los anexos a esta tesis se presentan en dos soportes: papel y digital. En
soporte papel se encuentra el cuadernillo con el instrumento - el cuestionario y la
escala de actitudes- que se ha empleado en la investigacion. En el soporte digital,
formado por el CD-ROM que se adjunta, figuran almacenados todos los archivos

utilizados para este trabajo.

Los programas que se requieren para consultar la documentacion contenida

en el CD que se adjunta son:

- Internet Explorer
- Acrobat Reader
- Outlook Express

- SPSS 10.0 para Windows

ESTRUCTURACION Y CONTENIDO DEL CD-ROM

La estructuracion del contenido que figura en el CD, se ha hecho en
formato de pagina web para facilitar su visualizacion. Para acceder al contenido
del CD tiene que ejecutarse el archivo presentacio.htm. Una vez dentro se
visualiza la pagina de presentacion; el boton CONTINUAR nos lleva a una péagina

que se estructura con la siguiente informacion:

1. Tesis doctoral. Con los capitulos correspondientes del estudio que
presentamos. Haciendo un click en cada uno de los capitulos, se accede
al contenido de los mismos. Para su visualizaciébn se requiere el

programa Acrobat Reader.

2. Instrumento (cuestionario y escala). Nos da acceso al cuestionario y
la escala que se han confeccionado para llevar a cabo la investigacion.
Ambos se presentan en formato pagina web - soporte empleado en la

recogida de datos- asi como en formato pdf.
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Se ofrecen también los items de la escala que fueron presentados a los
jueces para su validacion, asi como la escala antes y después de calcular
su fiabilidad.

. Respuestas al cuestionario y la escala de actitudes. Esta opcién

muestra una pagina con las respuestas proporcionadas -via correo
electronico- por los y las docentes de Educacién Secundaria Obligatoria
de Catalunya. Puesto que las respuestas las hemos recibido por via
electronica, para poder leerlas es necesario disponer del programa de

correo Outlook Express.

. Entrevistas. Nos lleva a una pagina con la transcripcion de las diferentes

entrevistas realizadas a los profesionales de la Educacion Secundaria
Obligatoria. Para su lectura es preciso disponer del programa Acrobat

Reader.

. Explotacion estadistica. Con esta opciébn vamos a una pagina que

contiene tres tipos de informacién: la matriz de datos con las
aportaciones suministradas por los encuestados mediante el cuestionario
y la escala de actitudes; los arhivos de sintaxis en los que se puede
consultar las instrucciones utilizadas para realizar la explotacion
estadistica de los datos obtenidos; finalmente, los archivos con los
resultados conseguidos al ejecutar sobre la matriz de datos los diferentes

archivos de sintaxis anteriores.

Para visualizar estos archivos se requiere del programa SPSS 10.0 para

Windows.
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