. G .
Revista Iberoamericana
de Evaluacion Educativa

ISSN: 1989-0397

CONCEPCIONES Y PRACTICAS EVALUATIVAS DE LOS
DOCENTES DEL AREA CURRICULAR DE CIENCIAS EN LAS
INSTITUCIONES DE ENSENANZA PUBLICAS DE EDUCACION
SECUNDARIA

CONCEPTIONS AND EVALUATION PRACTICES OF THE TEACHERS OF THE
CURRICULAR AREA OF SCIENCE AT PUBLIC SCHOOL INSTITUTIONS OF
SECONDARY EDUCATION

CONCEPCOES E PRATICAS EVALUATIVAS DOS DOCENTES QUE ENSINAM
CIENCIAS EM INSTITUICOES PUBLICAS DE EDUCACAO SECUNDARIA DE
AREQUIPA (PERU)

Osbaldo Turpo

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa 2011 - Volumen 4, Nimero 2

http://www.rinace.net/riee/numeros/vol4-num2/art12.pdf

Fecha de recepcion: 22 de agosto de 2011
Fecha de dictaminacién: 13 de octubre de 2011
Fecha de aceptacion: 07 de noviembre de 2011



http://www.rinace.net/riee/numeros/vol4-num2/art12.pdf�

n L . - ra - 0 A -
Revista Iberoamericana Concepciones y Practicas Evaluativas de los Docentes del Area Curricular de
Ciencias en las Instituciones de Ensefianza Publicas de Educacion Secundaria

de Evaluacion Educativa

Osbaldo Turpo

a evaluacion educativa posibilita “determinar el grado de eficacia de los sistemas educativos y mejorar la
calidad de la educacion, obedece también a la importancia otorgada en la sociedad actual al uso de la
evaluacion para demostrar en qué medida han sido logrados los objetivos educativos” (LLECE, 2008).
Dentro de la determinacion de la calidad educativa, la evaluacién del aprendizaje resulta vital, por cuanto
contribuye a conocer no solo el nivel de rendimiento académico sino las dificultades y potencialidades de
los estudiantes en su proceso de ensefianza-aprendizaje.

Consiguientemente, investigar sobre la evaluacion educativa, especificamente sobre lo que piensan y
hacen los docentes al evaluar el aprendizaje de las ciencias, resulta una invitacion irresistible. Efectivizar
esta propuesta, supuso reducir el foco de atencion, a las concepciones y practicas evaluativas de los
docentes del area curricular de Ciencia, Tecnologia y Ambiente (CTA). Es decir, describir los procesos por
los que los docentes, discriminan, valoran, critican, fundamentan, enjuician y optan, entre lo que
considera que tiene un valor en si y aquello que carece de el. Estos posicionamientos revelan la variedad
de constructos formulados en el decurso de su vida socio-profesional, y del que se tiene escaso
conocimiento, y si, muchas afirmaciones sin el valor sustentario que imprime la investigacion.

Animado por tales inquietudes, emprendimos una aproximacién sistematica a las concepciones y
practicas hegemonizadas por los docentes en la evaluacion del aprendizaje del area de CTA, con la
intencion de aportar al develamiento sobre la continuidad de ciertas formas y maneras de evaluar propias
y enraizadas en la subjetividad de los decentes, a pesar de los “buenos” propdsitos de las reformas
educativas.

El supuesto que guia estas indagaciones parte de asumir que los docentes que ensefian ciencias,
mantienen determinadas intervenciones evaluativas asociadas a un discurso y ejercicio pedagogico
tradicional, sin mayor renovacion pedagdgica que conviven con otras, que afloran incipientemente como
muestra de alguna injerencia del cambio educativo. Este entramado de concepciones y practicas
evaluativas deviene de la socializacion profesional, que en dltimas instancias, regula el cambio educativo.

1. MARCO CONCEPTUAL

La evaluacion sugiere una accion reflexiva y critica, lo mismo que una revision de su doctrina y teorias,
incluyendo la politica, retorica y ética, tanto como las técnicas y los recursos utilizados, en los distintos
ambitos del quehacer educativo-social; puesto que representa la columna medular de “todo cambio o
innovacion, de cualquier modelo, de cualquier metodologia. Y, que al mismo tiempo, sigue siendo una de
las actividades docentes que mas planteamientos, dificultades y dudas continua generando” (Zaragoza,
2003). En ese sentido, la linea de investigacion del «pensamiento y la accion docente», proporciona una
aproximacion a su entendimiento; considerando al educador un sujeto racional y reflexivo, que enjuicia y
decide en su actividad pedagégica a partir de sus concepciones y practicas.

El propésito es describir la vida mental del profesor, asumiéndolo como profesional racional que realizan
juicios y ejecutan decisiones en un entorno complejo e incierto, guiados por sus pensamientos, juicios y
decisiones (Pérez, 1988). Que no es un autdmata en sus clases, menos un mero técnico que aplica ciertas
recetas en contextos similares, de acuerdo a unos repertorios adquiridos (racionalidad técnica) sino un
profesional reflexivo, protagonista consciente de sus decisiones educativas.
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El paradigma considera 1) un modelo de toma de decisiones, donde el profesor es quien valora
situaciones, procesa la informacion, toma decisiones sobre qué hacer, guia actuaciones y observa los
efectos de las acciones; y 2) un modelo de procesamiento de la informacion, a partir del cual adquiere,
transforma, almacena y utiliza la informacion (Mahoney, 1974). Asi, se reconocen los dominios de
participacion educativa: a) los procesos de pensamiento del profesor («en la cabeza de los docentes» y no
observables), y b) las acciones del docente y sus efectos observables (medidos con mas facilidad y sujetos
a la comprobacién empirica); revelando la naturaleza interactiva del pensamiento y la accién. Sucesivas
investigaciones demostraron la comparticion de procesos cognitivos comunes durante la activacion de los
modelos, como un todo unitario; pues al transitar desde la cognosis a la reflexividad aparecen operando
conexamente mas que disjuntos, secundandose en relaciones reciprocas de intercambio (Marsellés,
2003).

Todo docente al afrontar una situacién educativa crea un modelo mental simplificado y manejable, y se
comporta racionalmente; estableciendo modos de estructurar y organizar sus intervenciones, atendiendo
la variedad de pensamientos adquiridos y configurados sucesivamente. O en sentido inverso, recuperando
ideas, creencias, teorias implicitas, etc, a partir de su puesta en operatividad. Comprueba las
caracteristicas de la situacion y sus cambios, procesa la informaciéon del contexto, decide las
intervenciones, reorienta las decisiones tomadas, y observa y valora el efecto de sus actuaciones sobre
sus alumnos (Shavelson y Stern, 1983).En ese decurso, planifican segin el tiempo y volumen de la
materia a programar; estructuran y organizan unidades didacticas siguiendo diversas:

= Rutinas pedagdgicas, que alivian el volumen de decisiones conscientes, permitiendo atender y
observar el flujo real de los acontecimientos.

= Decisiones de intervencion, que al observar irrupciones o distorsiones en sus estrategias y
rutinas, planificadas o no, suscitan una adaptacion del modelo planificado a los aspectos de la
situacion concreta.

Entre las intervenciones cognitivas y pragmaticas, destacan: i) Corregir y ajustar la estrategia planificada;
ii) Afrontar aspectos y situaciones imprescindibles en principio, iii) Regular el comportamiento de acuerdo
a ciertos principios didacticos y, iv) Adaptar las tareas a los diferentes alumnos (Pérez y Gimeno, 1988).

En cualquier situacién, el docente se debate entre una serie de juicios, decisiones y propuestas que
derivan del modo de interpretar las intervenciones; por lo que su comprension no sélo transita por
conocer los procesos formales y las estrategias de procesamiento de informacién o toma de decisiones;
sino de escudrifiar en la red ideoldgica de las teorias y creencias que determinan su sentido sobre el
mundo en general y su practica docente en particular; considerando el “rico almacén de conocimientos
generales sobre los objetos, personas, acontecimientos, relaciones peculiares [...], que cada hombre ha
construido a lo largo de su experiencia, en particular de su experiencia profesional” (Nisbet y Ross (1980).

Pero, no es solo el sustrato ideoldgico quien regula las intervenciones docentes, lo hace también el
«conocimiento practico», adquirido en la experiencia como conocimiento proposicional explicito, bien
organizado y articulado l6gicamente. Todos ellos, gravitan de modo mas o menos indefinido, paradéjico e
irracional en sus intercambios; incluyendo las interpretaciones reflejas derivadas socialmente que
orientan las acciones cotidianas, (“teorias implicitas”) (Janesick, 1977).
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Los profesores no son observadores indiferente en el aula sino son agentes interesados, vitalmente
implicados en el flujo de intercambios simbdlicos del grupo psicosocial del aula; lo que supone aceptar
responsabilidades sociales por la calidad de sus intervenciones; siendo valorado en funcién de sus efectos
y en el desarrollo de sus alumnos; que sesgan inevitable y sistematicamente el sentido del profesor en los
éxitos y fracasos estudiantiles. Su actividad no es lineal ni casual sino una actividad intencional, cargada
de valores, en un medio psicosocial de interinfluencias, donde los actores interpretan y proyectan su
particular mundo de significados construidos (Gimeno y Pérez, 1995).Consiguientemente, es manifiesta la
interaccion reciproca del pensamiento y la accién de los docentes en un entorno ecolégico concreto: la
intervencion pedagogica en el aula; donde se revelan las diversas decisiones asumidas; en: 1) los
aspectos técnicos del actuar (instrumentos y estrategias adaptadas a una situacién), y 2) los aspectos
morales de la accion, es decir, normas, usos y prohibiciones (Schwab, 1983).

La docencia es un proceso que pone a prueba destrezas y conocimientos “seguros”, su aplicabilidad
deviene de un proceso conducido y determinado por las situaciones implicadas en la construccion del
conocimiento. Estas decisiones los situan ante los paradigmas pedagdgicos predominantes en el
escenario educativo nacional: el conductismo, cognitivismo y el constructivismo; que coexisten, muy a
pesar de los cambios promovidos por las capacitaciones docentes; que en lugar de esclarecer los
propdsitos pedagdgicos devienen en confusiones y desconocimientos que llevan a ejecutar una practica
educativa con dudas e improvisacion (Arroyo, 2007).

Cada modelo didactico esta signado por caracteristicas distintivas, que hacen plausible las discrepancias.
Por ejemplo, en torno a la construccién de conocimiento (aprendizaje), para el conductismo, su
fundamentacion tiene una base empirica, precisa de una contrastacion para su objetivacion, es decir, su
caracter de «verdad» no depende del sujeto que la observa y analiza; este tipo de consideraciones lo
sitia dentro de la perspectiva epistémica del empirismo, donde “el conocimiento comienza con la
experiencia y, que al mismo tiempo, ésta es su prueba de verdad. [...] en el sentido que las leyes tedricas
son inducidas de la experiencia” (Flores y otros, 2007). En tanto que para el constructivismo, el
conocimiento es resultado de una interaccion social entre sujeto-objeto, perennemente resignificado en
funcion a la posicion prevalente; quien finalmente validada su “veracidad”; que lo sitia en una vision
epistemoldgica del refativismo, en el que “el conocimiento es construido por sujetos y comunidades y que
ese conocimiento constituye esquemas representacionales transformables conceptual y estructuralmente.
Considera a los fendmenos como algo a ser interpretado y el proceso de validacion estd dado por la
comunidad cientifica” (Flores y otros 2007).

Situandonos en el plano de la evaluacion del aprendizaje, y resaltado el caracter prevalente de las
orientaciones epistemoldgicas; para el conductismo, se evalda lo observable, reflejado en una conducta
verificable (medicion), es decir, en la adquisicion de saberes y destrezas contrastables; rubricando el
caracter empirico de la evaluacion, cuyo “propésito [es] recoger los resultados finales del proceso y
valorar la eficacia del mismo en funcién de los porcentajes de obtencion de los objetivos prefijados”
(Dominguez, y Diez, 1996). Para el cognitivismo y constructivismo, importan menos el producto final, e
inciden mas en el caracter procesal y la evaluacion de aspectos subjetivos pertinentes a los aprendizajes
logrados, valorando, tanto los procesos como los productos y bajo referentes formativos y criterial
(Roman y Diez, 1992).

Toda propuesta evaluativa presupone una consideracion ampliada, “un proceso pedagdgico continuo,
sistematico, participativo y flexible, que forma parte del proceso de ensefianza-aprendizaje” (MED, 2008);
que involucra una serie de factores para sistematizar los criterios y definir los indicadores de quien es
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evaluado; considerando dos funciones: a) Pedagégica, al observar, recoger, analizar e interpretar
informacion relevante sobre las necesidades, posibilidades y dificultades del aprendizaje; para reflexionar,
emitir juicios y tomar decisiones pertinentes y oportunas para mejorar las actividades educativas y b)
Social, al acreditar las capacidades estudiantiles de desempefio de determinadas actividades en el
escenario local, regional, nacional o internacional (MED, 2009).

El evaluar presupone la interaccion profesor-contenido-alumno; de fases interrelacionadas y no como
acciones singulares o puntuales. Demanda considerar la multiplicidad de circunstancias, propiamente, de
las dimensiones que inciden en la mirada hacia sus protagonistas y a los procesos y acciones en el
desarrollo de competencias y potencialidades del educando; tomando conciencia del proceso, valorando y
proporcionando ayuda en el momento requerido (Serrano, 2002). La evaluacién como inherente a la
actividad pedagdgica, involucra componentes que interaccionan como un todo organico; condicionada
por elementos personales y sociales, al tiempo que incide sobre la actividad escolar: construccién del
conocimiento, relaciones profesor-alumnos, interacciones en el grupo, estrategias y situaciones
didacticas, disciplina, expectativas de alumnos, profesores y padres, valoracion del individuo en la
sociedad, etc. En su devenir, configura el ambiente educativo; define los momentos, contextos,
instrumentos, actores, etc.; revelando sus mecanismos, procesos, etc. (Fernandez, 1986).

La evaluacién se inicia con una necesidad planteada en una demanda, y el consiguiente estudio de la
viabilidad. Esto es una trascendental cuestion a tenerse en cuenta; y que merece especial reflexion,
puesto que se relacionan directamente con nuestras razones e intereses, de modo que se garantice una
evaluacién significativa; o sea la «evaluabilidad» de un objeto, sujeto, proceso o situacion demandada, y
plenamente identificada. En ese cometido, el discurso y la accién educativa cumplen un rol vital, dado
que en definitiva, seran las concepciones y practicas evaluativas hegemonizadas quienes intervendran
para determinar su fin, alcance y la transcendencia en los procesos educativos (Turpo, 2011).

1.1. Finalidades y funciones ¢por qué y para qué evaluar?

La evaluacién valora los procesos y resultados evidenciados a través de la ensefianza-aprendizaje. Los
fines signan los propésitos; mientras que las funciones representan el rol que desempefa para la
sociedad, la II.EE., el proceso educativo, y las personas implicados. Los fines (¢por qué?) y las funciones
(¢para qué?) son complementarias, no necesariamente coincidentes. Ambas pueden ser variables aunque
no reconocidas ni conscientemente asumidas, pero con existencia real y en estrecha relacion con el rol
social de la educacion. A través de ellos, se explora lo explicito de los objetivos y lo implicito de las ideas
y acciones hegemonizadas (Gonzalez y Flérez, 2000).

1.2. Contenidos y procedimientos ;qué y con qué evaluar?

La delimitacion del objeto evaluativo (;qué?) es un asunto central, de ella deriva, en gran medida, las
decisiones sobre los medios evaluativos (;con qué?). El objeto de evaluacion, puede ser variado, depende
del propésito con que se evalda; puede ser el proceso en su conjunto o algin componente del proceso:
alumnos, docentes, planes, estrategias didacticas y recursos, clima educativo, etc. (Cafia, 2007).
Basicamente, el objeto de aprendizaje lo constituyen los contenidos y capacidades concretadas por los
estudiantes. El con qué evaluar, implica la utilizacién de determinadas técnicas e instrumentos de recojo
de informacién (instrumentos), interpretar y analizarlos (técnicas) (Gonzales y Gonzales, 2003). Las
técnicas e instrumentos evaluativos resultan imprescindibles en una evaluacién sistematica, coherente y
eficaz (Escamilla y Llanos, 1995).
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La clasificacion posibilita un proceso reflexivo sobre el interés de evaluar, considerando el aprender sélo
para aprobar. La evaluacién no termina, luego de una evaluacién parcial, (s6lo se consigna la nota
obtenida); al contrario, es alli donde recién comienza. Lo que invita a idear estrategias que retroalimenten
el proceso, aprovechando los resultados de una evaluacién integradora en la aprehension de las
capacidades del desempefio futuro'.

1.3. Referentes y modalidades ;Como y cuando evaluar?

Los referentes insinGian los procesos de comparacion de lo que se pretende evaluar (Rodriguez, 2003); es
decir, las ejecuciones del alumno con algun tipo de referencia: 1) Autorreferencia (respecto a las propias
realizaciones); 2) heterorreferencia (las realizaciones determinadas por factores externos al alumno). La
utilizacion de uno u otro referente evaluativo se justifica por los objetivos pretendidos. La normativa y la
criterial son los mas considerados por los docentes. La norma mantiene una mayor rigidez a diferencia del
criterio, que es mas flexible.

El cuando evaluar circunscribe los periodos evaluativos. Cabe distinguir tres lapsos distintos, aunque
suelen actuar complementariamente:

* La evaluacion inicial (previa): Ocurre en la apertura del proceso de ensefanza-aprendizaje. Su
meta es determinar el grado de preparacion del alumno previo al nuevo aprendizaje,
pronosticando, dificultades y aciertos previsibles (diagnostica) (Rosales, 1988).

» La evaluacion procesual (continua): Ofrece informacién permanente, al controlar lo planificado; o
si por el contrario, aparecen desvios que los desvirtian, obliga a su reconduccion. Es formativa,
al detectar cuando se produce una dificultad, las causas que lo provocan y los correctivos a
introducir, estipulando por el nivel de aprendizaje y concretar los aspectos ain no dominados
(Bloom, 1971); es una comprobacion sistematica sobre los resultados previstos, adecuandolo en
funcion de los logros (Lafourcade, 1977). Y, es reguladora, mostrando no sélo los resultados del
proceso sino los cambios que la realidad demanda (Gairin, 2009); o a la inversa, asegurando su
ajuste a las personas a las que se dirige.

* La evaluacion final (confirmatoria): Determina si el aprendizaje ha sido logrado o no, y es el
punto de partida para una nueva intervencién. Toma datos de la evaluacion formativa, obtenidos
durante el proceso y afiade otros mas puntuales. Explora los objetivos al término del periodo
instructivo. Tiene una funcion sancionadora, en la medida que ayuda a decidir el aprobado o no
aprobado de un determinado grado de estudios, area curricular, etc. (Castillo y Cabrerizo, 2003).

1.4. Modalidades ;Quién(es) evalta(n)?
Es la fase de dinamizacion de los agentes y sujetos evaluadores (aunque la realidad del ejercicio docente,

privilegia al profesorado), a través de:

= Heteroevaluacion: Los evaluadores y los evaluados no son las mismas personas. Se lleva a cabo
dentro del centro, por el propio personal y sin la concurrencia de evaluadores externos (el
profesor es quien evalua a sus alumnos o la institucion evalua en concreto, algunos aprendizajes)
(Castillo y Cabrerizo, 2003).

1 VINCENZI (de), Ariana y ANGELIS (de), Patricia (2008): La evaluacion de los aprendizajes de los alumnos. Orientaciones para el disefio de
instrumentos de evaluacion. Revista de Educacién y Desarrollo, N° 8, pag. 17-22.
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= Autoevaluacion: Los evaluadores evaltian su propio trabajo. Las responsabilidades del evaluado
y del evaluador (alumno-docente) coinciden en la misma persona. (Casanova, 1992)

=  Coevaluacion (interevaluacion): Evaldan determinadas personas o grupos pertenecientes a un
aula. Evaluadores y evaluados intercambian su papel alternativamente, propiamente es una
evaluacion entre pares (Delgado, 2010).

1.5. §Qué son concepciones y practicas evaluativas?

El pensar y actuar docente en los intercambios educativos incluye: 1) planificacién de su intervencion,
reaccion ante las exigencias imprevistas o no, ante las interrupciones y el rechazo; 2) el modo de
reflexionar sobre su practica y de evaluar su comportamiento, y 3) los efectos de todo el proceso en el
grupo y en cada estudiante en particular (Pérez, 1995). Dependen de los conocimientos y la experiencia
acumulada; sus interacciones son el sustrato vital que incide en las concepciones y practicas docentes.

En la socializacion profesional, el profesorado forma sus discursos y rutinas sobre el alumno, el
aprendizaje, la evaluacion, el area curricular, etc.; definiendo la «forma de intervencion» docente e
interaccion en el aula, en el centro y su entorno. Ahora bien, ;cdmo se forman y adquieren las
concepciones y practicas docentes y qué factores condicionan su pervivencia? Responder a estas
interrogantes, abre a otras ¢son los pensamientos pedagogicos los que dominan la actuacion docente? o
¢las practicas dirigen las ideas docentes? Para la linea del pensamiento y la accion, las concepciones y
practicas coexisten a través de interacciones mutuas, no regidas por una causalidad sino por la
interrelacion instituida dentro de un marco concreto (el entorno escolar) (Shavelson y Stern, 1983). Las
ideas y hechos de los docentes reflejan una determinada vision epistemolégica, “juegan” un papel
estructurador, bloquean o dinamizan, fragmentan o integran parcelas de su conocimiento profesional
(Porlan y otros, 1997).

La complejidad de la evaluacion comporta en su naturaleza, la interacciéon del pensamiento y accién,
reflejando una multitud de variables y relaciones que inciden en su delimitacién teérica y su concrecion
practica. En su decurso, existen relaciones no univocas sino biunivocas, en continua interaccion de
factores, configurando un todo organizado que se asume en la evaluacién del aprendizaje como un
proceso reflexivo, sistematico y riguroso. Estas ideas y practicas han evolucionado: identificAndose con la
medida, adecuacion a objetivos, analisis de procesos, respuesta a usuarios, instrumento para la toma de
decisiones, etc., planteando su convivencia en la diversidad (Mateo, 2000). En ese devenir, se representan
los diversos componentes (objetivos, estructuras de organizacion y sistema de relaciones humanas) y
dindmicas organizativas (actuacion de directivos y procesos que se aplican) que conforman el entramado
de relaciones formales e informales de caracter sistémico y ecolégico que hace incoherente cualquier
estudio individual de los elementos de una organizacién educativa en consideracién a la dinamica
evaluativa (Castillo, 2002).

Las concepciones y las practicas protagonizadas por los docentes en la dinamica evaluativa, comprenden:
a) Una estructura mental subyacente; b) Un modelo explicativo y ¢) Una génesis individual y social
(Giordan y Vecchi, 1988). Ellas actuan como procesos que devienen de una actividad de construccion
mental de lo real. Su elaboracion se efectia a partir de las informaciones grabadas en la memoria, y
resultan de los sentidos y las relaciones con los otros. Luego, se codifican, organizan y categorizan dentro
de un sistema cognitivo global y coherente, segun las inquietudes y usos que hace cada cual. Sea para
completar, limitar o transformar, originando nuevas concepciones y practicas. En general, son constructos
difusos y dificil de operacionalizar. Constituyen representaciones de la realidad con suficiente validez y
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credibilidad para guiar las intervenciones docentes; se forman tempranamente, tienden a permanecer aln
ante fuertes contradicciones ldgicas, creando un filtro a través del cual los fenémenos son interpretados y
la informacion procesada (Pajares, 1992).

Los profesores frecuentemente no somos conscientes de nuestras concepciones y practicas, y ademas,
éstas permanecen estables a pesar de la subsecuente formacion; las aparentes contradicciones
suscitadas, se explican a partir de la falta de conciencia de las mismas: sin reflexion ni revision de los
propios marcos de referencia. Es en la evaluacion, donde se revela su punto critico, en algunas ocasiones,
las practicas que lleva a cabo contradicen sus convicciones; o sus propias ideas no son plasmadas
coherentemente en su realizacién factica.

Su interaccion no se entiende como causal o mecanica, sino que se explica siguiendo la “metdfora de/
embudo”, segUn la cual, los profesores, padres y los demas son comparables a un embudo en el que caen
una serie de ideas, siendo el resultado un escaso nimero de acciones (Siegel, 1986). En el plano de la
evaluacion, estaria dado por todos los marcos interpretativos y aplicativos sobre el recojo de la
informacion, la formulacién del juicio y las posteriores decisiones; tan entremezcladas entre si, que
resulta complejo identificar una determinada prevalencia, por su caracter interactivo. Son producto de
una combinacion (reciproca) irreconocible, sobre quién influye sobre quién, y mas adn, cémo son estas
interinfluencias. En la intervencion docente se encuentran impresas las huellas de su pensamiento y
accion; siendo reconocibles como elemento inseparable de su hacer practico (Carretero y otros, 1991).

2. OBJETIVOS Y METODOLOGIA DE ESTUDIO

La investigacion implico la aplicacion de un Cuestionario Docente sobre la Evaluacion del Aprendizaje del
area curricular de CTA (CDEA/2010) a 235 profesores del area de CTA que laboran en la Provincia de
Arequipa (Pert). Muestra representativa calculada a partir de universo de docentes (579); mediante el
procedimiento de muestreo bi-etapico. La seleccién de docentes encuestados, considero el criterio de
estratificacion, a partir de la ubicacion geografica (distrito), el género, y la edad de los docentes.

CUADRO 1. POBLACION Y MUESTRA DE PROFESORES DEL AREA CURRICULAR DE CTA DE LA PROVINCIA DE AREQUIPA

Unidad de Gestion Educativa Local (UGEL) Poblacion Muestra
Arequipa Norte 259 103 44,7
Arequipa Sur 288 115 49,7
La Joya 34 13 5,6
TOTAL 579 231 100

Fuente: Gerencia Regional de Educacion Arequipa, 2009.

Dichos docentes laboran en diversas instituciones de educacion de gestion publica directa como de
gestion publica privada (de convenio)? situados en los ambitos urbanos, urbano-marginales y rurales de
la Provincia de Arequipa (UGELs Arequipa Sur, Arequipa Norte y la Joya)’. El analisis de los datos
recopilados fue tabulado y sometido a un tratamiento estadistico descriptivo, considerando las variables
enunciadas: perfil de los docentes y sus concepciones y practicas evaluativas.

2 Denominaciones utilizadas en los documentos de gestién de la Gerencia Regional de Educacion de Arequipa.
3 Mayores detalles al respecto se pueden encontrar en la Tesis Doctoral (Turpo, 2011).
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3. RESULTADOS

Se ha organizado la informacién, de modo tal, que posibilite una aprehension de los aspectos
fundamentales propuestos en los supuestos investigativos que lo orientan.

3.1. Sobre la muestra estudiada

Su descripcion se ajusta a las variables situacionales analizadas:

GRAFICO 1. PERFIL SOCIO-PROFESIONAL DE LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

Género 62.1 | 37.9

Condicién laboral 84.7 [ 153 |

Tipo de IL.EE. Donde labora 80.0 [ 200 |

Rango de edad (afios) 16.2 | 57.0 | 26.8 |

Experiencia docente (afios) 38.7 54.0 [7.3]

Centro de formacion docente 55.7 43.4 dIEJ

Mdaximeo Titulo/Grado alcanzado 46.8 36.2 | 17.0 |

Participacion en formacion continua 90.9 | 9.4 |

Ultimo evento al que asistié 36.6 | 28.5 | 145 | 20.4 |

Por género, los docentes varones son mayoria, respecto a las docentes mujeres, estan en una relacién
aproximada de 2 a 1. Considerando, la condicion laboral, los nombrados (funcionarios) representan al
grupo predominante.

Los docentes encuestados laboran mayormente en ILEE. publicas de gestién directa, que en las de
convenio. Estan distribuidos, por edad, mayoritariamente entre los 36 y 45 afos de edad (57,0%),
configurando un profesorado de mediana edad, y en la etapa mas productiva del ejercicio docente. Este
colectivo acumula una probada experiencia docente, superior al tercer quinquenio; indicativa del ejercicio
pedagogico atesorado por los docentes que laboran en el sector publico de la provincia de Arequipa.
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SegUin la maxima titulacién pedagdgica se observa la prevalencia de los(as) Licenciado(a) y/o Profesor(a)
en Educaciéon Secundaria; y mas de la mitad tienen estudios de postgrado u otras formaciones
profesionales. La encuesta revela que los docentes, declaran mayoritariamente, que se formaron en una
Universidad (55,7%); y algo menos en un Instituto Superior Pedagogico (ISP) (43,4%)*.

Los datos permiten apreciar el alto nivel de implicacion docente en la formacion continua, donde de cada
10 docentes, 9 asisten a los eventos programados. Las razones de intervenciéon son multiples, lo mismo
que las ausencias. Los docentes que participan en eventos de capacitacion docente, se inclinan
mayoritariamente, por la Planificacién curricular y la Didactica de las ciencias, eventos relacionados con
su quehacer pedagogico; en ambos, se abordan cuestiones de enfoque, orientaciones metodoldgicas y
criterios de evaluacion. La preferencia docente en formaciéon continua transita prioritariamente, por
aspectos curriculares y didacticos.

3.2. Sobre las concepciones y practicas evaluativas de los docentes

Los resultados revelan que los docentes se inclinan diferencialmente por varias finalidades, en orden de
importancia, priman las siguientes.

GRAFICO 2. FINALIDADES EVALUATIVAS E IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

Osl ENO OMEDIA OALTA

Aprobar los logros obtenidos 57.0 [ 430 o0lo 100.0 |

Reforzar los aspectos no concretados 50.2 [ 498 | 393 | 60.7 |
Obtener informacion para explicar resultados 434 | 56.6 | 400 | 60.0 |
Corregir errores 430 | 57.0 | 400 | 60.0 |

Reconocer logros y carencias 430 | 57.0 [ 495 | 505 |

Diagnosticar procesos y factores pertinentes 36.2 | 63.8 [ 32.7 | 67.3 |
Mejorar la capacidad de aprender 36.2 | 63.8 [ 333 | 66.7 |
Certificar el nivel de rendimiento académico 357 | 64.3 | 56.8 [ 432 |
Seleccionaren funcién a los logros  [L4.9 85.5 | 373 | 62.7 |

En el plano de la acreditacion, se busca «aprobar los logros obtenidos» seguida de «certificar el nivel de
rendimiento académico».

Con caracter de prondstico, se incide en «reforzar los aspectos no concretados»; «corregir errores» y
«mejorar la capacidad de aprender».

Dentro del diagnéstico, prima «obtener informacion para explicar resultados», «reconocer logros y
carencias»; y «diagnosticar procesos y factores pertinentes».

Y siguiendo propésitos selectivos, se opta por «seleccionar en funcién a los logros».

4 Téngase en cuenta, que muchos docentes, adicionalmente a su formacion en un ISP concurren a la Universidad a realizar estudios complementarios
(Bachiller en Educacion), para continuar estudios de Maestria y Doctorado. De ahi, la mayor identificacién con la Universidad como Centro Formativo.
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Las distintas finalidades evaluativas “no necesariamente se plantean como excluyentes pero si
determinan opciones metodoldgicas diferenciales” (Elola y Toranzos, 2000). En ese sentido, la preferencia
mayoritaria por acreditar, implica vincular los fines evaluativos con el valor simbolico asignado por la
sociedad, a través de la escuela; enfatizando en las consecuencias de los resultados, via la certificacion
acreditativa de los logros; reconociendo en los estudiantes su progresion en los estudios, como aprobado
o desaprobado en el area; signando a la evaluacién del aprendizaje con constatar el logro de las
competencias y saberes alcanzados como consecuencia de su participacion en las actividades de
ensefianza-aprendizaje; y a la efectividad y eficiencia de la I.EE., como prestadora de servicios a la
sociedad (Valenzuela, 2004).

GRAFICO 3. FUNCIONES EVALUATIVAS E IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

Osl ANO OMEDIA OALTA

Comprobar los resultados obtenidos 92.8 1’4 46.3 53.7 |
Fortalecer el aprendizaje 57.4 | 42.6 ilﬂ 88.1 |
Informar sobre el nivel de logro 43.4 | 56.6 |19.0| 81.0 |
Tomar decisiones sobre el desempefio 35.7 | 64.3 | 333 | 66.7 |
Controlar el aprendizaje y la disciplina 28.9 | 71.1 | 100.0 OIO
Conocer el avance curricular | 289 | 71.1 | 75.0 | 25.0 |
Valorar el avance curricular | 28.5 | 71.5 | 49.3 | 50.7 |
Cumplirlas disposiciones normativas |21.7 | 78.3 | 66.7 | 33.3 |

En torno a la funcion evaluativa, los docentes se posesionan y revelan sus interpretaciones, a partir de
considerar el caracter simbolico de la funcion evaluativa, al decantarse por «comprobar los resultados
obtenidos».

En la funcidn politica, se pretende «fortalecer el aprendizaje» y «cumplir las disposiciones normativas».

Asumiendo el mejoramiento de la evaluacién, se opta en por «informar sobre el nivel de logro» y «tomar
decisiones sobre el desempefio».

Sobre el conocimiento, la evaluacion considera «conocer el avance curricular» y «valorar el avance
curricular.

Y, finalmente, como funcién de desarrollo de capacidades, «controlar el aprendizaje y la disciplina.

La claridad en las funciones evaluativas, posibilita acometer los procesos educativos con oportunos
resultados, sin distorsionar la realidad (Moreno, 2002). Este aspecto cobra relevancia por el simbolismo
otorgado a la comprobacién de los resultados obtenidos, significa reconocer para qué y como “los
docentes sintetizan y concretizan aquello que buscan consolidar en sus alumnos: conocimientos,
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habilidades cognitivas, destrezas, imagenes de ciencia, actitudes, trasformacion conceptual, entre los
principales aspectos” (Lopez y Rodriguez, 2007).

GRAFICO 4. CONTENIDOS EVALUATIVOS E IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

OsSl ANO OBAJA OMEDIA OALTA

Actitudes hacia el area 92.8 [rof 12.5f 151 | 721 |

Manejo de instrumentos y materiales 78.7 [ 213§ 27 | 73.0 |
Uso del vocabulario cientifico 715 [ 2as | 79.8 J 202 ]
Partiicpacion en clases 57.0 | 3.0 [} 100.0 |
Cumplimiento de normas 57.0 | 43.0 [127] 63.4 [ 235 |
Indetificacion de formulas y leyes 50.2 | 9.8 [} 100.0 |
Colaboracién en las actividades 281 | 719 [ 25: | 258 | 43.4 |

En el area de CTA, los docentes expresan su preferencia por los distintos tipos de contenidos curriculares
de la siguiente manera:

Sobre los contenidos actitudinales, asumen las «actitudes hacia el area»; el «cumplimiento de normas»;
la «participacion en clase» y la «colaboracién en las actividades».

En torno a los contenidos procedimentales, sefialan su uso en el «manejo de instrumentos y materiales.

Considerando los contenidos conceptuales se decantan por el «uso del vocabulario cientifico» y la
«identificacion de féormulas y leyes».

La evaluacién de los tipos de contenidos guarda sinergia con la formacion de competencias que el
estudiante debe adquirir, como consecuencia de la apropiaciéon y aplicacion de los saberes y la
sistematizacion pedagodgica. En ese sentido, los docentes diversifican la priorizacién de los contenidos,
otorgando mayor primacia a lo actitudinal, seguida de lo procedimental, y finalmente de lo conceptual.
Esta distribucion valorativa sobre los objetos de evaluacion, permite entender que el conocimiento se
construye mediante un proceso de elaboracion personal, con intervencion docente y en interaccion con su
contexto inmediato; quienes le ayudan y apoyan en la representacion o atribucion de significados.

En el quehacer de reconocer “la naturaleza real de su intervencion y las consecuencias y efectos que
produce” (Pérez y Moreno, 1998), los docentes expresan su predileccion por considerar una evaluacion
«durante todo el proceso».

En segundo término, optan por una evaluacién «al inicio de la actividad didactica». Finalmente, se
inclinan por una evaluacién final, «al término de una sesién» y «de acuerdo a un cronograman.

La tendencia mayoritaria por la evaluacién procesual, sefiala la internalizacion docente de una estrategia
para mejorar y fortalecer el proceso de ensefianza- aprendizaje, estableciendo criterios continuos de
evaluacion en la construccion de conceptos, procedimientos y actitudes (competencias) en los
estudiantes; legitimando, justificando, y consensuando los “instrumento para indicar en qué dimensiones
se debe incidir mas prioritariamente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, orientar acerca del modo
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mas adecuado para reforzar los aspectos a tener en cuenta, y detectar los progresos alcanzados” (Bolivar,
2000).

GRAFICO 5. MOMENTOS EVALUATIVOS E IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

Osl ONO OMEDIA OALTA

Durante todo el proceso 78.7 | 21.3 | 27.6 | 72.4 |

Al iniciode la actividad didactica 50.2 49.8 85.6 14.4
Al término de una sesion 49.8 50.2 58.1 41.9

De acuerdo al cronograma 43.0 | 57.0 | 32.7 | 67.3 |

A peticion de parte 21.3 | 78.7 | 66.0 | 34.0 |

GRAFICO 6. REFERENTES EVALUATIVOS E IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

OsSl ENO OMEDIA OALTA

Se valora el progreso realizado 93.2 bd7.d 92.2 |
Describiendo los dominios logrados 71.1 [ 239 ] 40.7 I 59.3 |
Comparando con indicadores 64.3 [ 357 [ 225 ] 77.5 |

El minimo deseable 289 | 711 | 50 I 50.0 |

Clasificandolo dentro del grupo 217 | 75.3 | 6.7 [ 33 ]
Comparandocon los demds [14.0] 6.0 | 51.3 I 45.7 |
Ordenando de mejor a peor 7.4 92.8 | 100 oo
Comparandoal alumno consigo mismo 7.4 92.8 | 100 oo

En cuanto a los referentes evaluativos, es decir, al establecer un valor de juicio sobre un alumno
(Casanova, 1998), los docente prefieren la evaluacion criterial, por cuanto «se valora el progreso
realizado» el cual es «comparando con indicadores».

Se inclinan menos por una evaluacién normativa, «clasificandolo dentro del grupo»; «comparando con
los demas» y «ordenando de mejor a peor».

Eligen mucho menos la evaluacién personalizada, considerando «el minimo deseable» y «comparando al
alumno consigo mismo».

La determinacion de un referente evaluativo obedece a identificar bajo que considerandos interpretar la
“compleja red de conocimientos interconectados con formas de concebir lo que implica ensefiarla y
aprenderla” (Guerra, 2006).
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Como es de ver, los referentes entroncan con varios aspectos de la evaluacion, es un “proceso interactivo
que se produce entre los involucrados en el desarrollo del proceso de aprendizaje y se inicia
conjuntamente con las fases de la praxis docente que se emprenda” (Guerrero y Vera, 2008).

Considerando estos presupuestos, la expectativa docente se sitlia en describir los criterios (indicadores)
establecidos. Esta orientacion, parece responde mejor a sus concepciones y practicas evaluativas.

GRAFICO 7. PROCEDIMIENTOS EVALUATIVOS E IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

OSI ONO OMEDIA OALTA

Constatble en las capacidades 85.5 |14.5| 24.9 | 75.1 |
Medible y cuantificable 78.7 | 21.3 | 27.6 | 72.4 |

Visible en el desempefio estudiantil 49.8 | 50.2 | 29.1 | 70.9 |
Medio de intercambio signficativo 49.8 | 50.2 | 29.1 | 70.9 |
Operable en indicadores 49.8 | 50.2 | 43.6 | 56.4 |
Recuperado de la cultura escolar 353 | 64.7 | 61.4 | 38.6 |

Los docentes encuestados eligen los procedimientos evaluativos atendiendo, al caracter «constatable en
las capacidades» y a la posibilidad de ser «medible y cuantificable».

Asimismo, se busca con los procedimientos evaluativos evidenciar resultados que sean «visibles en el
desempefo estudiantil»; y que representen un «medio de intercambio significativo».

Ademas, los procedimientos evaluativos debe ser «operables en indicadores» y ser «recuperados de la
cultura escolar»

La multiplicidad de iniciativas en torno a los procedimientos evaluativos, orilla a organizar a los recursos
de manera flexible para resolver las determinadas circunstancias planteadas, tal que resulte util para
superar la situacion. La variedad y complementariedad de su uso otorga ventajas y desventajas en el
proceso de registro y analisis de la informacion; dado que sus implicancias cognitivas y afectivo-
emocionales se relacionan positivamente con el rendimiento académico (Huaney, 2010).

Con la interpretacion de los resultados de las modalidades evaluativas se cierra las dimensiones de la
evaluacion. Basicamente, esta fase considera a quién o quiénes corresponden la responsabilidad de
valorar el progreso estudiantil.

Como los propios docentes refieren, la modalidad designada mayormente es la heteroevaluacién, donde
la exclusividad del acto evaluativo, corresponde «sélo al docente» y consideran menos «a la institucion
educativan.

En menor proporcion, se opta por la autoevaluacion, delegando la responsabilidad «a los propios
estudiantes».
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GRAFICO 8. MODALIDADES EVALUATIVAS E IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS DOCENTES ENCUESTADOS (%)

OsSl ENO OMEDIA OALTA

Al equipo docente 47.2 52.8 39.6 60.4
A los propios estudiantes 49.8 50.2 71.8 28.2
A la institucion educativa 71.5 28.5 80.4 19.6
Séloel docente 71.9 28.1 [0.] 89.9

Y en ningln caso, consideran otras formas de delegacion de la evaluacion, como la coevaluacion, es
decir, un compartir responsable, o una auto o interevaluacion.

La priorizaciéon de los agentes evaluadores como el propio docente, la II.EE. y el equipo docente, es
prueba del “privilegio” enarbolado en la “percepcion de las caracteristicas y demandas de aprendizaje
mas aproximada o coincidente con la informacion que aportan los profesores” (Pérez y Carretero, 2009).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las concepciones y practicas evaluativas de los docentes de ciencias estan dentro de los procesos de
mayor responsabilidad; forma parte de la “instrumentalizacién” de los procesos y resultados educativos;
proporcionando un conocimiento “tangible” de los estudiantes. En ese devenir, elaboran de forma
personal un marco comprensible de sus intervenciones, como representaciones consideradas
«tedricamente mas validas» (Martin y otros, 2006); y asumidos con un convencimiento mas préximo a un
«conocimiento correcto» que a una «operatividad real», evidenciando una actuaciéon desconcertante; a
veces, con intervenciones disonantes, contradictorias y secuelas confusas.

Ese marco referencial se organiza en esquemas que incluyen estrategias y procedimientos para la
planificacion, ejecucién y evaluacién educativa; los cuales son generalmente técitos y constituidos en la
mente y el discurso docente mediante principios practicos, conocimientos, creencias, reglas, habitos, etc.
rutinizados; permitiendo su desvelamiento (Borko, 1997).

El estudio demuestra que existen concepciones y practicas evaluativas que los docentes internalizan
como muy estables y dificiles de cambiar; y otras que se encuentran en pleno cambio, pero no a grandes
saltos sino de manera progresiva; detectandose distintos posicionamientos evaluativos de los profesores
del area de CTA, por lo que es “posible que en un mismo profesor podamos detectar concepciones
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coherentes con distintas perspectivas” (Mellado, 2001), que van desde las consideradas como
“tradicionales” hasta las “modernas” (renovadas).

Entre las orientaciones consideradas como conservadoras o “tradicionales”, los docentes resaltan que la
finalidad de la evaluacion del aprendizaje es de aprobar los logros (o sea el rendimiento académico) de
los estudiantes; en la linea de los resultados encontrados por Buendia y otros (1999), de registrar “los
conocimientos suficientes para superar la materia y promocionar al siguiente nivel”; relegando asi, el
caracter formativo que contemplan los fines evaluativos. Asimismo, en lo que respecta a las funciones
evaluativas, esta es regulada por la dimensién politica, al circunscribir sus decisiones y actuaciones a los
dictdmenes establecidos por las normativas de “cumplimiento a exigencias administrativas (...)
presionados por las fechas estipuladas (y) cumplir con las notas trimestrales” (Yafiez, 2007). Dentro de
esta tendencia, se prefiere instrumentos que evallen, basicamente, las capacidades resolutivas y
expositivas; los cambios conductuales, observables, mediables y contrastables; sin considerar “las
caracteristicas personales del alumno, ni al proceso de ensefianza-aprendizaje, ni a las finalidades que se
persiguen, etc.” (Buendia y Otros, 1999); igualmente, se prefiere la heteroevaluacion, asignado exclusiva
responsabilidad a la actuacién docente, limitando los espacios y tiempos del acto de evaluar, propiciando
un encuentro evaluativo que no tiene nada de participativo y por lo tanto nada de democratico
(Bocanegra, 2010).

De otro lado, entre las concepciones y practicas evaluativas consideradas como renovadas y/o
“modernas”; se encuentra el énfasis asignado a los contenidos actitudinales, generando que el resto de
contenidos pivoten en torno a ellos, significando “una nueva cualidad del conocimiento: que sea
«moldeable » para que puedan aprenderlo unos alumnos concretos, ya no todo puede ser aprendido
significativamente ni de la misma manera por todas las personas” (lzquierdo, 2005). Resaltan, también,
la evaluacién procesual, como el momento evaluativo preferido, que proporciona “conocimiento de las
razones de los errores y aciertos que se producen. El acto evaluativo, desde esta perspectiva, mas que un
proceso para certificar o aprobar, se coloca como participante, como optimizador de los aprendizajes
contribuyendo a proporcionar informacion relevante para introducir cambios y modificaciones para hacer
mejor lo que se esta haciendo” (Bordas y Cabrera, 2001). Igualmente, ponderan la evaluacion criterial,
contraria a la evaluacion normativa, al preferirla para indagar la situacion de un individuo con respecto a
un campo de conocimientos definidos (Popham, 1978); al transformar las competencias en capacidades
observables y valorables (a través de indicadores); que el estudiante ha de tener en cuenta para valorar
sus acciones.

Se aprecia la convivencia de dos paradigmas educativos, en un sentido, pervive un proceso pedagogico
centrado en la modificacion de los patrones de conducta como fundamentos orientativos; traducidos en
una evaluacion verificable y con resultados medibles, y moldeables por reforzamientos. Esta es una
contemplacién antropoldgica y psicolégicamente conductista; preferida por los docentes de ciencias, y
asumido como “sinénimo de examen, disefiada e implementada no para cumplir con funciones
pedagdgicas (orientadora y retroalimentadora), sino para satisfacer necesidades burocratico-
administrativas y de rendicién de cuentas” (Moreno, 2009); y como “medio que permite controlar,
clasificar y seleccionar también, el acceso a las diferentes oportunidades..." (Pérez, 2007). Y en sentido
inverso, afloran formas pedagdgicas distintas de relacién con los protagonistas y con la multitud de
medios y herramientas, en un proceso paulatino de comprension en la accién. Dichas concepciones,
entienden una evaluacion que asume la singularidad del alumno, donde el acto evaluativo, evidencia
nociones no sdlo técnicas relativas a la evaluacion, sino significaciones de caracter psicoldgico, politico,
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social y moral (Santos, 2001); que conduce a seleccionar determinados procedimientos evaluativos que,
de una u otra forma, reflejan un conocimiento profesional y creencias, y que en definitiva, influyen en el
aprendizaje y producen efectos criticos en los estudiantes (Prieto y Contreras, 2008).

En términos generales, las concepciones y practicas docentes sobre la evaluacion del aprendizaje en el
area curricular de CTA, estan fundadas en supuestos mas o menos explicitos y en usos mas o menos
implicitos, y asociados a discursos y rutinas pedagdgicas en progresiva renovacion; con manifiesta
convivencia de preceptos y postulados “tradicionales” y “modernos”, provenientes del conductismo y los
constructivismos.

La pervivencia de las concepciones y practicas evaluativas “obedeceria” a los contextos situacionales,
fundamentalmente a decisiones y comportamientos adquiridos en la socializacion profesional. Entre estos
factores incidentales, estarian la orientacion epistémica de las ciencias; asi el empirismo se relaciona con
el conductismo, y a su vez con la evaluacion tecnoldgica y/o conductual.

En este proceso de indeterminaciones y convivencias mutuas, la formacion continua del docente cumple
rol preponderante; trasgrediendo el modus vivendi profesional del docente, suscitando la promocion de
evoluciones sustanciales, en apariencia; pero que en esencia, mantienen el statuo quo. Dado que no
responden “a sus demandas profesionales ni de ofrecerles una formacion suficiente para ensefiar a las
nuevas generaciones de alumnos” (Marchesi y Martin, 2002).
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