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A MODO DE INTRODUCCION

Esta investigacién ha tenido como objetivo prioritario realizar un diagndstico de la competencia
evaluadora de los profesores de Educacion Secundaria Obligatoria de una comarca andaluza, el Campo
de Gibraltar. Los protagonistas indiscutibles de este trabajo son los docentes. Sin ellos hubiese sido
imposible su realizacidn. La pretension de este estudio ha sido primordialmente la de descubrir,
describir e interpretar, a través de las actitudes de los profesionales de la educacién, la complejidad que
encierran los procesos de evaluacion, en un momento clave como el que se esta viviendo en la
actualidad, la nueva reforma educativa, en la que la perspectiva de una nueva ensefianza enfocada al
desarrollo de las competencias bdsicas se implanta como ley, y en la que los docentes sienten que no
han podido influir ni contribuir con sus experiencias en las aulas, pero sobre los que recae la gran carga

de llevar a efecto esta reforma educativa a nivel practico en los centros escolares.

La opinion de los alumnos, por otro lado, ha permitido complementar la informacién que nos han
proporcionado los docentes. Los alumnos, que se han evidenciado como el objeto prioritario de la
evaluacion, han tenido algo que decir acerca de la influencia que suponen los procesos de evaluacién en

el aprendizaje.

Este objetivo general se ha visto cumplido gracias al acercamiento que entre investigador y docente se
ha realizado, a través de técnicas de recogida de informacién que se complementan, el cuestionario y la
escala de actitudes como mecanismo de recoleccién de datos cuantitativos, y las entrevistas en
profundidad, que permitieron la extraccion de informacién cualitativa que completarian los datos
estadisticos emanados de las encuestas. En cuanto a los objetivos especificos, se consiguieron

resultados aceptables que consolidan los propdsitos de esta investigacion.

Un objetivo de diagndstico, no interventivo ni terapéutico, requeria la obtencién de informacién en un
momento determinado sobre el objeto de estudio, con el propdsito de conocer los modelos evaluativos
y el grado de desarrollo de la competencia profesional para la evaluacién, de vislumbrar posturas ante la
oscuridad que, en muchas ocasiones, encierra la evaluacion, y que hacen de ella un actividad cargada de

humanidad, de sentimientos y no solo el ejercicio de una profesién.

La fase interventiva de este analisis se deja como linea de progresidon para futuras investigaciones. Para
conseguir la continuidad de este estudio, se propone un modelo de formacién docente, basado en la
metaevaluacidon colaborativa, a través del cual se promueva el crecimiento de la competencia
evaluadora. Estas nuevas lineas de investigacidn se constituyen como realmente necesarias, indagar en
los procesos de evaluacion de los docentes al nivel de concrecion de centros, para contextos especificos,
a través de los estudios de casos de cada realidad. Puesto que es ahi donde se encuentran los
problemas, es ahi donde deben buscarse las soluciones, y deben ser los docentes, amparados por sus

organizaciones, los encargados de llevar a cabo tal responsabilidad.
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“...la supervivencia implicéd tomar en su momento muchas de las elecciones apropiadas.
Y elegir...

... s una cuestion de evaluacién.”

(Stake, 2006)

CAPITULO |
IDENTIFICACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.- Introduccion.

Las reformas educativas en Espafa siguen su curso, apareciendo y desapareciendo,
segln marqguen las necesidades de nuestra sociedad. Detras de ellas, siguiéndoles de
cerca los modelos didacticos, las estrategias de ensefianza-aprendizaje, los procesos de
evaluacién, los movimientos en la organizacion de centros y, por ultimo, les siguen los
docentes. Unos docentes que cuando llegan a asimilar la cultura de la que se impregna
cada nueva reforma, ocurre que se encuentran ante otra. Un rapido ritmo de cambio
que no siempre beneficia al discente, que deberia emerger, en realidad, como objeto y
finalidad de cada transformacidon educativa. “Ningun cambio podrd considerarse
innovacion como tal si no afecta de forma directa, sustantiva, y permanente al proceso
de ensefianza-aprendizaje, entendido como una mejora de la formacion del alumnado,
referente éste en definitiva del propio sistema escolar y de todos sus componentes,

pues solo el alumnado justifica el sistema escolar” (Pérez Pérez, 2003:230).

En la mayoria de los casos se inicia una revolucidn curricular con modificaciones en los
diferentes elementos del curriculum formal que no llega a calar en la realidad de la
practica docente. Persistiendo el curriculum oculto, en la que los métodos de
ensefianza permanecen inalterados, porque cambiar estos aspectos implica cambiar a
las personas y eso solo se consigue con un convencimiento real, por parte de los
docentes, de que los procedimientos de ensefianza deben ser modificados. En palabras
de Cuban (1984) referenciado por Barber y Mourshed (2008:37) “la superficie estd
agitada y turbulenta, mientras que el fondo del océano estd calmo y sereno (aunque

algo turbio). Las politicas se suceden dramdticamente, generando la apariencia de
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grandes cambios... mientras debajo de la superficie, la vida sigue adelante sin grandes

interrupciones”.

La impresidon es que en la practica el mensaje no cala, “se ha extendido si, pero
permanece en la epidermis de la mayoria de los individuos (familias, alumnado y
profesorado) y ya a un nivel macro politico (entre los administradores de la educacion)
no solo no avanza (salvo en las declaraciones oficiales de lo politicamente correcto),
sino que incluso retrocede ante el impulso que la globalizacion ha dado al liberalismo
econémico y a su mensaje meritocrdtico de tanto rindes, tanto vales” (Trillo Alonso,

2005:85).

Para Pérez Pérez (2003), la verdadera reforma educativa, en su forma mas amplia de
conceptualizarse, haria referencia a las profundas transformaciones que tienen lugar
en la politica educativa de un pais con proyeccion de futuro, emanadas de situaciones
de revolucidn social en cualquiera de sus causas. “Aunque una reforma estd exigida de
planes y acciones concretas que estén bien definidas y puedan ser realizables en la
prdctica, no siempre esto es asi y normalmente los cambios son menores de lo que
cabria esperar” (Pérez Pérez, 2003:183). Gairin (2003) entiende la buena intencién que
subyace en las pretendidas modificaciones estructurales del sistema educativo para
implementar cambios e innovaciones necesarias, pero reconoce que esto no siempre
es posible, desde que no se tiene en cuenta el acompanar la gran modificacion de las
estructuras bdsicas con pequefias reformas en el dmbito del profesorado y de los
centros educativos. El éxito de cada reforma educativa “depende de la implicacion que

se consiga a nivel micro del sistema educativo” (Gairin, 2003:121).

En este momento nos encontramos ante una situacion de cambio que pretende dar
respuesta a los problemas derivados del fracaso escolar por un lado y que, por otro,
pretende formar ciudadanos capaces y competentes que participen coherentemente
en el desarrollo de la sociedad. Una exploracion de la situacidon puede hacernos ver
gue estas reformas deben realizarse tras un andlisis profundo de las précticas sociales,
de las formas de vida, de las necesidades imperantes en el momento, de

conceptualizar las situaciones a las que se enfrentara cada individuo en la vida
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cotidiana y para las que necesita formarse. En este punto del debate aparece el
concepto de competencia, como la forma de hacer realidad una preparacién
consistentemente social y humana. Un saber, un saber hacer y un saber ser. La
busqueda del ser competente y las estrategias para su logro se han puesto en marcha
en el sistema educativo. Las competencias se han convertido en “el santo grial de la
educacion” (Monereo y Pozo, 2007:13). ¢Una moda o una necesidad fundamentada?

En cualquier caso, una exigencia legal.

La nueva perspectiva sobre competencias necesita de una reformulacion real de las
metodologias docentes, en las que el aprendizaje tome cuerpo propio, convirtiéndose
estas metodologias en un verdadero proceso indivisible de ensefianza-aprendizaje. Sin
duda alguna, como se demostrara a lo largo de esta investigacidn, es la evaluacion la
primera de las dimensiones que necesita de atencidn. En la investigacién que realicé
en 2006 en un estudio de caso sobre los procesos de evaluacién que llevan a cabo los
profesores de educacidn primaria, asi se confirmaba, se evidenciaba cémo los procesos
de ensefianza y aprendizaje y la propia practica docente se veian modificados vy
mejorados a raiz de los cambios sustanciales que se realizaban en materia de
evaluacién; y cémo la formacién en la competencia evaluadora docente se constituia
como la tarea fundamental del profesorado, pues de la responsabilidad evaluadora
emergian el resto de competencias necesarias para ser un profesional de calidad en

educacion.

El concepto de evaluacién ha evolucionado a lo largo de los afios y ha sido objeto de
muchas tesis. En los ultimos tiempos la evaluacién de competencias estd siendo
importante tema de debate en educacién. Esta investigacién pretende poner de
manifiesto que cuando un nuevo paradigma o una nueva cultura educativa asalta las
escuelas, y se precisan realizar cambios en los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
se hace indispensable tocar en primera instancia la evaluacién y, a raiz de estas
modificaciones, emana de forma subliminal el cambio en las précticas docentes, en las

ensefianzas, en los aprendizajes y, por consiguiente, en la formacién del alumnado.
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Formaremos a nuestro alumnado en competencias solo si éstas son exigidas y
evaluadas rigurosamente, solo si el profesor es competente en evaluacién podrd
efectuar una evaluacion educativa de calidad que influya directamente en el
rendimiento del alumnado. La evaluacién se constituye como el verdadero proyecto de
formacién, que nos indica dénde esta el comienzo del aprendizaje, cual es el proceso a
seguir y a donde queremos llegar. La evaluacion de las competencias no es tarea facil,
el hecho de contextualizar los saberes y las habilidades, el hecho de poner en accién y
movilizar las capacidades, envuelto todo ello en los comportamientos y actitudes
humanas, hace que la evaluacién de competencias tenga que facultarse de
innovadoras técnicas e instrumentos de evaluacidon que se aparten de las simples
pruebas de papel y lapiz, haciendo que el docente se cuestione su propia competencia

evaluadora.

“No hay que olvidar que la forma de evaluar las competencias condiciona la
consecucion real de la competencia y que el sistema de evaluacion aplicado condiciona
también la forma de estudiar y el tiempo dedicado al aprendizaje” (Delgado Garcia,

2005:36).

He aqui nuestro objeto de estudio, partimos del hecho de que solo es posible cambiar
la educacion si asi lo hace el profesorado, es por ello que analizar cudles son las
competencias que deben tener los docentes para implementar reformas educativas se

hace tan fundamental como la propia reforma.

Dada la problematica que nos envuelve, esta investigacién pretende servir de reflexion
entre los docentes sobre cdmo hay que evaluar, qué hay que evaluar v,

principalmente, para qué hay que hacerlo.

La primera pregunta que debemos plantearnos encierra un para qué evaluamos, cuya
respuesta se encuentra en la finalidad educativa de cada docente. El hecho de conocer
las finalidades educativas nos hace conscientes de cuales son los términos en los que
debemos tratar el problema, de qué queremos conseguir y de cudles deben ser
nuestros fines educativos, nuestros fines al evaluar y, con ello, responsables de

nuestras actuaciones evaluativas. Segun Coll (2006) la seleccidn de lo realmente basico
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en educacién basica se constituye como una de las grandes tareas de los docentes y de
las instituciones en las que cohabitan. Como dice este autor, el debate curricular esta
en vigor, es de actualidad. Conocer la opinién de los que ensefian sobre esta
problematica y sus puntos de vista sobre la posibilidad de hallar soluciones puede

ayudarnos a comprender la situacién real en la que nos encontramos.

En la construccidn del curriculo seguimos encontrando una balanza que se inclina hacia
la configuracion de los disefios curriculares, un desequilibrio procedente de la escasa
importancia que se le da a la configuracién de la evaluacion, de aquellos elementos y
procedimientos que permiten el reconocimiento, ante uno mismo y ante la sociedad,

de los aprendizajes adquiridos.

Se hace interesante asi, discutir qué estd aportando a la educacién secundaria la
evaluacién entendida en términos de competencias, la evaluacidon centrada en la
movilizacion de los saberes segun el contexto, y si el profesorado las entiende como

una solucion a las problematicas que imperan acerca del curriculo escolar.

Es un propdsito de esta investigacidn reflexionar profundamente sobre los pareceres
de los docentes acerca de la innovacion curricular propuesta por el nuevo enfoque
sobre competencias, asi como de las acciones evaluativas que se hace necesario llevar
a cabo, y, a partir de ellas, proponer un modelo de evaluacién que aclare cudles deben
ser las estrategias de trabajo de los docentes para conseguir que la educacion sea un
proyecto de vida y no un departamento estanco de una fase de la existencia de un

individuo.

En estos momentos, las escuelas espafolas y las universidades se encuentran ante un
profundo proceso de transformacion, el nuevo enfoque sobre las competencias estd
dando paso a un cambio en todos los elementos del sistema educativo. Los profesores
nadan en un mar de dudas e inseguridades, los nuevos retos que se les plantean han
llegado sin previo aviso. Es la formacién del profesorado, en particular, uno de los
elementos que se constituyen como labor fundamental para implementar con éxito

este proceso de transformacién.

Pagina 5



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

Conseguir unos objetivos como los que marca el proceso de convergencia propuesto
por el nuevo Espacio Europeo de Educacidon Superior, EEES, una educacién basada en
las competencias, supone que los docentes deben estar altamente cualificados y ser
competentes para el desarrollo de sus funciones. Se hacen necesarias modificaciones
en las metodologias, en la evaluacidn, en los sistemas de tutorias, en la planificacién,
en las competencias comunicativas, sociales y humanas, en la propia identidad

profesional.

Se necesita un nuevo perfil de docente, capaz de ofrecer y transmitir al alumnado
todas aquellas competencias que él mismo posee. Si un docente no tienes dotes, por
ejemplo comunicativas, dificilmente podra conseguir el desarrollo de esta competencia

en sus aprendices.

La exigencia de evaluar nuevas competencias en el alumnado hace que se generen
cambios importantes en las metodologias y en las herramientas evaluativas aplicadas
y, en general, en las propias competencias profesionales del docente. De la bibliografia
analizada, Zabalza (2009), Perrenoud (2004) y Medina(2009) entre otros, se identifican
cuales deben ser esas competencias necesarias en un docente del siglo XXI: poseer
destrezas docentes sobre los medios y recursos de ensefianza-aprendizaje; aplicar
metodologias y estrategias de accion; realizar una planificacion del saber; poseer
identidad profesional; emprender distintos modos de abordar la evaluacién; tener
iniciativa profesional para proyectar su trabajo; poseer competencia comunicativa;
comprometerse seriamente con la innovacidn; ser especialista en diagndstico;
impulsar un proyecto de investigacién permanente; estar abierto a la colaboracion; ser
especialista en la convergencia interdisciplinar de los saberes; promover las relaciones
humanas y ser buen consejero profesional; comprometerse ética y socialmente; asi

como ser competente en su accidn tutorial.

Este trabajo se centrara en una de estas competencias, tratando de investigar cual es
el estado actual respecto al grado de desarrollo de la competencia evaluadora del
docente: saber, saber hacer y saber ser en materia de evaluaciéon educativa. Indagar

acerca de cuales deben ser las tareas que debe hacer un profesor para desarrollar
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eficazmente la competencia evaluadora, promoviendo, entre el profesorado, “una
reflexion sobre cudles son las competencias docentes que habria que desarrollar para
que se pudiera llevar a cabo el mensaje de una evaluacion educativa y auténtica” (Trillo
Alonso, 2005). Pretendiendo impulsar una nueva cultura evaluadora que vaya mas alla
del rendimiento académico de los estudiantes y del concepto de medicidon y
calificacion, en consonancia con el nuevo enfoque sobre competencias. Comprender
para qué evaluamos, qué es lo que evaluamos y cémo lo hacemos, ademas de quién
evalla y para quién se evalula, en definitiva, conocer quiénes son los protagonistas del
proceso de evaluacién y cuales sus necesidades; preguntas que ineludiblemente deben
responder los docentes para llevar a cabo una evaluacién auténtica (Trillo Alonso,

2005).

Proponiéndose, finalmente, un modelo de formacidon que ofrezca la posibilidad de
mejorar la competencia evaluadora docente, contribuyendo a implantar una cultura
profesional sustentada en la formacidon e investigacion permanente. Un modelo
colaborativo que ayude a los profesores a clarificar su propio modelo de evaluacién,
integrando la evaluacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, analizando la
necesidad de utilizar variados instrumentos de evaluacion, definiendo nuevos dmbitos
y criterios de evaluacién, y promoviendo la tan necesaria autoevaluacidon de la
competencia evaluadora del docente y que pone el titulo a esta investigacion: La
meta-evaluacion de la competencia evaluadora de los docentes de educacion

secundaria obligatoria. Un estudio en el Campo de Gibraltar.

2.- Definicion del problema de investigacion.

“Es una constatacion que los profesores en su prdctica habitual no dedican demasiado
tiempo a disefiar la evaluacion. Bastante menos del que dedican a planificar la
ensefianza. La evaluacion educativa es algo mds que formular preguntas de un
examen, o preparar ejercicios de control diarios o momentos antes a su aplicacion.
Evaluar es algo mds que corregir pruebas, calificar ejercicios o entregar el boletin de

notas... Si los profesores se parasen a pensar, planificar, en definitiva, a disefiar el
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proceso que van a seguir en la evaluacion de sus alumnos, necesariamente tendrian
que modificar los planteamientos del proceso de ensefianza-aprendizaje que
habitualmente vienen desarrollando. Solo entonces estariamos en el punto de partida

para lograr una nueva cultura evaluadora” (Castillo y Cabrerizo, 2003:140).

Los cambios propuestos en la nueva reforma educativa conllevan modificaciones
sustanciales en todos los elementos del curriculum escolar, metodologias y estrategias,
programas, atencidon a la diversidad, evaluaciones..., incluso la introduccién de un
nuevo elemento como las competencias bdsicas. Muchas de las metas que se
proponen en la LOE (2006) deben ser implementadas por los propios docentes, que
son los que, en definitiva, ejecutaran las reformas en educacion, pero estas metas no
serdn alcanzadas si no existe un convencimiento en el profesorado de que son
necesarios los cambios en la direcciéon propuesta por la nueva normativa, si no existe
un nueva forma de pensamiento docente y una nueva filosofia educativa que emane

de las escuelas.

Este trabajo trata de ser una investigacion didactica que permita analizar los procesos
de evaluacién que se llevan a cabo en los centros educativos del Campo de Gibraltar y
determinar los cambios reales que se han producido en los centros desde que la nueva
cultura sobre competencias llegara a la vida de los docentes, tanto en la ensefianza, en

el aprendizaje, como en la evaluacion.

Esta investigacion pretende demostrar que la reflexién colaborativa con cardacter
formador entre docentes y el hecho de intentar mejorar los procesos de evaluacion
desembocara en la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como en la
propia practica docente, a través de la consecucién del logro de una de las finalidades
mas representativas y fundamentales del conocimiento didactico, la formacién del
profesorado, basada en el contexto en el que se desarrolla y en las relaciones
colaborativas y de participacidn entre todos los miembros implicados en el proceso de
investigacion, que permita un auténtico desarrollo personal, profesional e
institucional. Es por ello que el propdsito de este trabajo radica en efectuar un analisis

del estado actual de la competencia evaluadora del profesorado de educacién
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secundaria obligatoria en el Campo de Gibraltar, de cémo se practica la evaluacién en
las aulas visto desde la perspectiva del docente y desde la perspectiva del estudiante,

qué saben, qué saben hacer y cémo sienten en materia de evaluacion.

Se hace necesario estudiar los modelos evaluativos de los docentes segln una serie de

pardmetros como:

-Finalidades de la evaluacion.
-Agentes que colaboran en su implementacion.
-Referentes que guian la actividad evaluativa.

-Actividad formadora del profesorado en materia de evaluacion.

Se pretende detectar los conocimientos, conductas y afectos, en definitiva, las
actitudes de los docentes hacia los procesos de evaluacién. Esta investigacion
proporcionard informacién sobre los modelos de evaluacién que sigue cada profesor,
si responden a caracteristicas especificas de cada centro educativo, a modelos
didacticos particulares, a la formacion recibida o si, por el contrario, se encuentran
relacionados con otro tipo de variables profesionales. No es pretensién evaluar al
docente, sino conocer, describir e interpretar, a través de sus opiniones, la

competencia evaluadora docente.

A raiz de la informacién obtenida, proponer un modelo que permita a los docentes
autoevaluarse y compartir sus reflexiones criticas y creativas, dominar eficientemente

su competencia evaluadora y mejorar los procesos de evaluacidn llevados a cabo.

3.-Estructura de la investigacion

Para Medina Rivilla el disefio de la investigacion® requiere de una serie de elementos

gue se engarzan y forman la estructura global de la investigacién:

1.- Contextualizacién institucional y académica del problema.
2.-Métodos para su investigacion. Integracién. Construccion de técnicas de recoleccion

de datos.

! Fuente: http://www.universidad-policial.edu.ar/sec_inv_desarrollo/documentos/Elab_tesis.ppt
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3.-Registros.
4.-Acreditacidn de la validez, fiabilidad y pertinencia.

5.- Credibilidad y transferibilidad de las técnicas.

Y puede esquematizarse en el siguiente mapa adaptado del profesor Medina Rivilla.

Identificacion
tematica
Problematizacion

L}
Objetivos:
Campo de Estudio
Generales

Especificos

L
|
Metodologia

Fuentes Métodos
Instrumentos Secuencia légica
Discusion de
resultados
I— Conclusiones

MAPA 3.1: Estructura general de la investigacion.

Y en relacién a este esquema se ha realizado la estructuracién general de la

investigacion que se ha dividido en siete grandes bloques o capitulos.

Un bloque introductorio o capitulo | en el que se identifica, contextualiza y define el
problema de investigacién. Del analisis del problema y de la necesidad de conocer en
profundidad nacen los objetivos del trabajo, objetivos que se clasifican en generales y

especificos.

El siguiente bloque, capitulo I, contiene el marco tedrico en el que se encuadra el
problema de investigacién, cudl es el estado de la cuestion en relacién a la situacion

actual del problema de estudio en el marco de la comunidad cientifica haciendo
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especial referencia al estado en el que se encuentra la evaluacion de competencias. Se
realiza una descripcién de los resultados obtenidos en el informe PISA y se analizan las
referencias normativas en las distintas reformas educativas que ha sufrido el sistema
educativo espafiol. Se establecen los conceptos de evaluacién y de meta-evaluaciéon
como procesos Yy, por ultimo, se expone el nuevo enfoque del sistema educativo
basado en competencias, haciendo referencia a las competencias discentes y a las
competencias docentes, en particular a la competencia evaluadora docente que

marcara el comienzo del siguiente bloque.

El bloque tres o capitulo Il trata de disefiar un modelo de evaluaciéon de la
competencia evaluadora del docente que permita dar soluciéon a la inestabilidad
evaluadora en la que se encuentran los profesionales de la educacién, realizando, en
primer lugar, una fundamentacién tedrica que desemboque, después, en el diseiio de
un modelo de evaluacién basado en la evaluacién de las competencias discentes, en la

autoevaluacion y en la meta-evaluacién.

El cuarto bloque, capitulo 1V, comprende toda la investigacidon practica que tratara de
dar a conocer el escenario en el que se desenvuelve la investigacion: hipdtesis
planteada, metodologia empleada, instrumentos utilizados en la recogida de datos, asi
como los andlisis efectuados con dichos datos que permitan contrastar la hipdtesis de

partida y lograr los objetivos propuestos.

Un quinto bloque que da lugar al capitulo V, trata de realizar la discusion de los
resultados obtenidos, extraer conclusiones y proponer nuevos escenarios y contextos

asi como procesos de mejora en objetivos, teoria y practica de la investigacién.

En el bloque seis se han incluido las referencias bibliograficas que han contribuido al
desarrollo de esta investigacion como referentes en los que basar la tesis, y conforman

el capitulo VI.

El séptimo bloque o capitulo VIl encierra el conjunto de todos los anexos a los que se
remitird a lo largo de este trabajo, como material de apoyo y ampliacion a la

investigacion realizada.
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4.- Objetivos de la investigacion.

4.1.- Objetivos Generales.

El objetivo general de esta investigaciéon es realizar un diagndstico de la
competencia evaluadora docente de los profesores de secundaria obligatoria
de una comarca andaluza. Descubrir, describir e interpretar, a través de las
actitudes de los docentes hacia los procesos de evaluacion, sera el objetivo

principal.

4.2.- Objetivos Especificos.

El objetivo general se ha subdivido en objetivos mas concretos que permiten definir las

expectativas puestas en este trabajo.

1.

Esclarecer cudles son las competencias profesionales que los docentes establecen

como prioritarias y cudles tienen mas desarrolladas.

Conocer si la nueva perspectiva educativa sobre el desarrollo de competencias basicas

discentes ha promovido cambios en la forma de evaluar del docente.

Conocer cudl ha sido la formacioén inicial del profesorado en materia de evaluacidn vy si

se mantiene algun tipo de formacidén permanente en este sentido.

Conocer las actitudes de los docentes hacia aspectos relativos a los procesos de

evaluacidn: para qué, qué, quién, cuando y cdmo evalla el profesorado.
Indagar en la actitud del docente ante el reto de evaluar competencias.

Conocer cudles son los mecanismos que utilizan los profesores para propiciar la mejora

de la practica docente.

Conocer la opinidn del alumnado en relacidn a los procesos de evaluacidn que ejercen

sus profesores.

Proponer un modelo de formacién de la competencia evaluadora docente, que influya
y mejore los procesos de ensefanza-aprendizaje de las competencias de los
estudiantes, aporte un modelo de autoevaluacion de la practica docente, promueva la
reflexion y desarrolle el compromiso de los docentes con la mejora de los procesos de

evaluacion a través de la meta-evaluacion.
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CAPITULO Il

MARCO TEORICO

5.- Estado de la cuestion.
5.1.- Situacién actual del ambito de investigacion: “Evaluacion de competencias”.

Se ha trazado un recorrido a través de la historia que permitira situar el problema de
estudio en el marco de la comunidad cientifica en el momento actual del dmbito de
investigacion. Comienza el recorrido en 1975, cuando la Joint Committe on Standards
for Educational Evaluation designé un comité mixto de normas para la evaluacién de la
educacién, cuyo unico objetivo fue el desarrollo de normas de evaluacién y la
promocion de su uso, siendo su presidente Stufflebeam. Este Comité Mixto publicé
tres conjuntos de normas para la evaluacién, ampliamente reconocidas y acreditadas
por la ANSI (American National Standards Institute), organizacion que supervisa el
desarrollo de estdndares para productos, servicios, procesos y sistemas en los Estados

Unidos de América.
Las normas de evaluacidn de estudiantes.
Las normas de evaluacién de personal.
Las normas de evaluacién de programas.

Las normas ético-cientificas que este comité propone, como condiciones
fundamentales que debe cumplir una evaluacién, pueden resumirse en la idea de que
la evaluacién debe dar respuesta a todo aquel que haga uso de ella y debe ser util,
factible, ética y exacta; cuatro cualidades de la evaluacién que se constituyen como los
cuatro grandes criterios de calidad y excelencia y que generan un documento
conformado por treinta normas o estandares para la evaluacion educativa. Aparece la
idea sumamente importante de que en educacién la evaluaciéon no es exclusiva de
estudiantes, sino que la evaluacién de los programas y del propio personal se hace

igualmente necesaria.
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Fernandez Pérez (2004) realiza una critica del documento elaborado por la Joint
Committee y utiliza el resumen que ésta hace para exponer los treinta criterios citados,
los cuales quedan adaptados para cada uno de los conjuntos de normas: de personal,

de estudiantes y de programas.

La base de los modelos actuales de evaluacién empieza a cimentarse con iniciativas
como ésta, no solo se descentraliza el objeto de la evaluacién, que hasta ahora habia
tenido en exclusividad el alumno, sino que, ademas, se establecen criterios que
permiten tomar referentes claros y objetivos en los que poder apoyar el sistema de
evaluacidn, estos criterios seran los establecidos por el Joint Committe, que se
entienden como algo dindmico que ha de revisarse de forma peridédica para que
respondan a las necesidades que toda evaluacion requiere (Escudero, 2009) y que a

continuacion se enuncian como las treinta normas para la evaluacion de programas.

NORMAS DE UTILIDAD: estos criterios se utilizaran para asegurar que los clientes a los
gue va destinada la evaluacion obtienen la informacion adecuada para satisfacer sus

necesidades.

Identificacion y descripicion de la audiencia.
Credibilidad y confianza en el evaluador.
Alcance y seleccion de la informacion.
Interpretacion valorativa.

Claridad del informe.

Difusién del informe.

Oportunidad del informe.

Impacto y trascendencia de la evaluacion.

NORMAS DE VIABILIDAD O FACTIBILIDAD: para conseguir una evaluacién realista,
ponderada, inteligente y reflexiva. Estas normas permitirian saber si una evaluacién es
viable, lo que implicaria que el coste no superase al fin. La evaluacidn debe ser

eficiente y producir informacion de valor suficiente para compensar los costes.

Procedimientos prdcticos.
Viabilidad politica.

Eficacia de los costes.

Pagina

14



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR
Palma Tonda Rodriguez (2011)

NORMAS DE HONRADEZ O CONVENIENCIA: para conseguir una evaluacién ética,
legitima y honrada, que respeta el bienestar de las personas involucradas en la

evaluacion.

Orientacion de servicios.

Acuerdos formales.

Derechos de sujetos humanos.

Interacciones humanas.

Logro completo y justo.

Declaracion de hallazgos o Revelacion de resultados.
Conflictos de interés.

Responsabilidad fiscal.

NORMAS DE EXACTITUD O PRECISION: aseguran una evaluacién precisa en la que la
transmisién de informacion serd exacta y permitird conocer si se ha producido la
informacién adecuada. La evaluacion debe ser formativa y sumativa, destinada a la
orientacién, dando como resultado un listado de fortalezas y debilidades que los

interesados puedan examinar.

Identificacion y documentacion del programa.

Andlisis de contexto.

Descripcion de propdsito y procedimientos.

Fuentes de informacion defendibles.

Informacidn valedera, Informacion confiable, Informacion sistemdtica.
Andlisis de la informacién cuantitativa.

Andlisis de la informacidn cualitativa.

Conclusiones justificadas, Informe imparcial.

Meta-evaluacion.

Estas normas sobre programas serian particularizables y aplicables en la evaluacién del
estudiante y del docente. La evaluacién entendida como proceso se puede considerar
un programay, por tanto, estar sujeta al criterio de las treinta normas, estariamos ante
las meta-evaluaciones, que seguirian las mismas normas que las evaluaciones. De esta
forma “los estdndares brindan un marco de trabajo comprensivo para la meta-evaluacion. Los
estdndares pueden ser utilizados durante las etapas de planificacion de una evaluacion,
durante la etapa de implementacion para monitorear el progreso, y en la conduccion de una

auditoria final de una evaluacién implementada” (Guerra, 2007:80).

Asimismo, el concepto de meta-evaluacidon “hace referencia a la incorporacién, en la

prdctica evaluativa, de la reflexion respecto a la calidad de la propia evaluacion efectuada.
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Para proceder a la meta-evaluacion, es preciso, como en cualquier proceso evaluativo sefialar
los aspectos bdsicos que se van a evaluar y establecer unos criterios o normas que acttien como

referencia” (Mateo Andrés, 2000:40).

Diversos autores creen en la necesidad de establecer normas y criterios para la
realizacion no solo de evaluaciones sino también de meta-evaluaciones, la evaluacion

de las propias evaluaciones.

Estudios internacionales sobre educacion para la UNESCO (Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura).

Los estudios internacionales sobre educacidn van a sentar las bases de lo que hoy es
nuestro ultimo enfoque en educacién, la ensefianza-aprendizaje y evaluacién de
competencias. En estos informes aparecen temas tan actuales como la educacién a lo
largo de la vida, la formacion permanente o la globalizacion.

Informe Coombs (1968). Estudio internacional que examind los problemas que surgian
en materia de educacion, afirmando que la crisis de la educacién es un problema de
todos los paises, haciendo hincapié en el “cardcter exclusivamente mundial de la crisis
educativa” (Coombs, 1975). Negrin (2005) expone que el método capaz de confrontar
dicha crisis es hacer frente a la situacién desde una perspectiva de sistemas teniendo

en cuenta el conjunto de los diversos aspectos del problema.

Informe Faure (1972). El tema dominante del informe Edgar Faure esta centrado en la
necesidad de una educacion que permita el aprender a ser, a conocerse y
comprenderse mejor uno mismo, siendo capaz de extraer de su interior las mejores
aptitudes. Recomendaciones, todas ellas, de gran actualidad y con las que fue capaz de

cimentar el concepto de educacidn permanente.

Informe Delors (1996). En este informe se recalca la importancia de los cuatro pilares
gue sostienen la educacion, tres de ellos: aprender a conocer, aprender a hacer y
aprender a ser son los que proporcionan los elementos bdsicos para que exista el
cuarto de los pilares: aprender a vivir juntos. En este informe, nuevamente, subyace la
idea de un aprendizaje de competencias. “La educacién durante toda la vida se presenta

como una de las llaves de acceso al siglo XXI. Esta nocion va mds allad de la distincion
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tradicional entre educacidn bdsica y educacion permanente, y responde al reto de un mundo
que cambia rdpidamente... Esta necesidad persiste, incluso se ha acentuado, y la tnica forma

de satisfacerla es que todos aprendamos a aprender” (Delors, 1996).

Como se ha puesto de manifiesto, estos informes ya debatian temas de total

actualidad y forjaban ideas que cimentarian los nuevos sistemas educativos mundiales.

En el articulo 5 de la Declaracién Mundial de Educacién para Todos, “Satisfaccion de
las necesidades bdsicas del aprendizaje” (Jomtien, Tailandia, 1990), se pone de
manifiesto la necesidad de ampliar los medios vy el alcance de la educaciéon basica, asi
como el aprendizaje a lo largo de toda la vida (ALV). “El aprendizaje a lo largo de la
vida adquiere sentido, inicialmente, en la conjuncion de la educacion formal y no

formal, ampliando el concepto mismo de la educacion” (Rubio Herrdez, 2007:15).

En Espafia, en 2006, vuelve a reflejarse esta idea a través de la Ley Orgdnica de

Educacidn en su articulo 5: El aprendizaje a lo largo de la vida.

“1. Todas las personas deben tener la posibilidad de formarse a lo largo de la vida, dentro y fuera del sistema educativo,
con el fin de adquirir, actualizar, completar y ampliar sus capacidades, conocimientos, habilidades, aptitudes y
competencias para su desarrollo personal y profesional.

2. El sistema educativo tiene como principio bdsico propiciar la educacién permanente. A tal efecto, preparard a los
alumnos para aprender por si mismo y facilitard a las personas adultas su incorporacion a las distintas ensefianzas,
favoreciendo la conciliacion del aprendizaje con otras responsabilidades y actividades.

3. Para garantizar el acceso universal y permanente al aprendizaje, las diferentes Administraciones publicas
identificardn nuevas competencias y facilitaran la formacion requerida para su adquisicion.

4. Asimismo, corresponde a las Administraciones publicas promover, ofertas de aprendizaje flexibles que permitan la
adquisicion de competencias bdsicas y, en su caso, las correspondientes titulaciones, a aquellos jévenes y adultos que

abandonaron el sistema educativo sin ninguna titulacion” (MEC, 2006).

El principal sistema de educacién basica se encuentra en las escuelas, sin embargo,
existen otros medios por los cuales garantizar el aprendizaje integral de la persona y su
formacién permanente. “Todos los instrumentos dtiles y los canales de informacidn,
comunicacion y accion social pueden emplearse para contribuir a transmitir conocimientos
esenciales e informar y educar a los individuos acerca de las cuestiones sociales... Estos
elementos deben constituir un sistema integrado y complementario, de modo que se refuercen
mutuamente y respondan a pautas comparables de adquisicion de conocimientos, y contribuir

a crear y a desarrollar las posibilidades de aprendizaje permanente” (Declaracion Mundial de
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Educacién para Todos, 1990). Ya, en esta declaracion, aparecia de forma intrinseca el
concepto de competencia como la capacidad de adaptacién a la vida social y laboral.

Sin embargo, es el proyecto DeSeCo promovido por la OCDE (Definicion y Selecciéon de
Competencias, 1998-2003) el que define las competencias y su tipologia, especificando
las razones fundamentadas que permitirian determinar y clasificar las competencias
claves necesarias para afrontar los desafios constantes de esta sociedad. Segun Rychen
(2006) cada competencia, si es considerada “clave” deberd contribuir a alcanzar
valiosos resultados para el individuo y para la sociedad; ayudar instrumentalmente a
los sujetos a enfrentarse, en diferentes contextos, a complejas demandas; y deberan

ser realmente relevantes para todos.

La preocupacion por la educacién ha generado gran variedad de proyectos, todos ellos
estrechamente ligados a DeSeCo, como el Proyecto INES (Red A: resultados educativos
de los alumnos; Red B: educacién y empleo; Red C: procesos educativos; Red D:
actitudes y expectativas ante la educacion), desarrollado por la OCDE (Organizaciéon
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico), con sede en Paris, que se encarga de
crear indicadores internacionales de calidad en la educacion. En 1998 fueron
publicadas las ultimas versiones de indicadores internacionales de la educacién con la
pretensién de prestar ayuda a los paises en las toma de decisiones en materia de
educacion. El marco del INES ha sido ampliado con otras actividades como el Proyecto
PISA, el Estudio IALS (International Adult Literacy Study), sobre la capacidad de lecto-
escritura de la poblacién adulta o el Estudio ALL, encuesta sobre alfabetismo adulto y
habilidades vitales. Cabe nombrar los Estudios TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study) y RLS (Reading Literacy Study), realizados por la IEA
(International Association for the Evaluation of the Educational Achievement), con
sede en Amsterdam. De todos ellos el que mayor impacto ha obtenido en Espafia a
nivel social ha sido, sin duda, el estudio PISA.

El Programa para la evaluacion Internacional de los Alumnos (PISA) fue aplicado por la
OCDE como evaluacidon externa por primera vez en el afio 2000 a un total de 32 paises
miembros de la OCDE. Los aspectos que el proyecto PISA estudid recaian sobre las

habilidades en lecto-escritura, conocimientos matematicos y cientificos de jovenes de
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15 aflos. PISA busca analizar los conocimientos de los estudiantes, sus capacidades de
comprensién, reflexién y argumentacién y qué pueden hacer los estudiantes con los
conocimientos adquiridos, centrandose en temas que necesitaran los jovenes en su
vida futura. Los resultados de este estudio en Espafia no fueron muy alentadores, por
lo que el Consejo Escolar del estado inst6 al Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
y al resto de las administraciones educativas a aumentar el gasto por alumno hasta la
media de los paises de dicha organizacién y a que tomasen las medidas oportunas para
la mejora del aprendizaje de las areas instrumentales, basicas para la formacion del

alumnado (MECD, 2003).

La Cumbre de Lisboa (2000). El Espacio Europeo de Educacion Superior.

En estas comisiones europeas se gesta el concepto de competencias y se consolida la
intencién de los sistemas educativos europeos de promover el aprendizaje a lo largo
de toda la vida. Los ministros europeos de educacion se rednen en la Sorbona (1998),
Bologna (1999), Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres (2007) y Louvain-
la-Neuve (2009), con la pretension de implementar el proceso de convergencia hacia
un Espacio Europeo de Educacién Superior. Este proceso de convergencia adopta el
nombre de Proceso de Bolonia, puesto que es en esta comisién, junto con Ia
Declaracién de la Soborna, donde se encuentra el germen de todo el proceso que se
llevara a cabo en las universidades de toda Europa. A lo largo de diez afios se trabaja
para conseguir los objetivos comunes propuestos por la Unién Europea. El horizonte se
situé en 2010, para entonces, debian haberse conseguido los siguientes objetivos
propuestos en la Declaracion de Bolonia de 1999.

e Llas universidades adoptaran un sistema de titulos facilmente comprensible y
comparable.

e Se adoptard un sistema basado en dos niveles de ensefianza superior: grado,
postgrado. El segundo nivel conducira al grado de master o doctorado.

e Adopcion de un sistema de créditos acumulables y transferibles, el crédito europeo o
crédito ECTS, como mecanismo de movilidad de los estudiantes.

e Promocién de la cooperacion europea como garante de un nivel de calidad en el
desarrollo de criterios y metodologias comparables.

e Especial acento en el desarrollo de programas de estudio, formacidn e investigacion.
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Proyecto Socrates-Erasmus: “Tuning Educational Structures in Europe” (2000-2002).
Tuning es un proyecto creado por las universidades europeas, como consecuencia del
vertiginoso ritmo de cambio de las sociedades industrializadas, que pretende dar
respuesta a las propuestas de la Declaracién de Bolonia y al Comunicado de Praga, con
el propdsito de construir un Espacio Europeo de Educacidn Superior de total
transparencia en el que se pudiera llegar a acuerdos y encontrar referentes comunes

gue permitieran la movilidad de los estudiantes y de los profesionales de la educacidn.

“La necesidad de compatibilidad, comparabilidad y competitividad de la educacion
superior en Europa ha surgido de las necesidades de los estudiantes, cuya creciente
movilidad requiere informacion fiable y objetiva sobre la oferta de programas
educativos. Ademds de esto, los (futuros) empleadores dentro (y fuera) de Europa
exigirdn informacion confiable sobre lo que significan en la prdctica una capacitacion o
un titulo determinado. Un drea social y econdmica europea tiene que ir paralela a un

drea de educacion superior” (Tuning Educational Structures in Europe, 2003).

Tuning es un espacio de calidad europeo que encuentra su eficacia en la convergencia
de los programas que desarrollan las diferentes titulaciones?. Los criterios de calidad en
los que se basa el proyecto Tuning son la transparencia, la adecuacion de los objetivos,
la respuesta a los beneficiarios y el sentido de la relevancia. Tunning funde a través del
concepto de competencia los objetivos planteados por la Uniéon Europea para
conseguir la convergencia de los sistemas educativos. A través de este concepto la
educaciéon se centrard en el desarrollo de las competencias discentes, el alumno se
convierte en el protagonista del aprendizaje en el que el papel del profesor se muda a
una posiciéon de ayuda y orientacidon para conseguir que estas competencias sean

adquiridas al finalizar el proceso educativo.

? Fuente: http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc_fase1/Tuning%20Educational.pdf
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5.2.- PISA, un ejemplo de como evaluar competencias.

El estudio PISA, Programa para la Evaluacidn Internacional del Alumnado, es un
proyecto internacional de la evaluacién del estudiante que fue llevado a cabo por la
OCDE. Se trata de un estudio comparativo a nivel internacional, que se realiza cada
tres afios, del rendimiento de alumnos de quince afios a través de la evaluaciéon de tres
competencias clave: lectura, matematica y cientifica, y en la que cada aplicacién esta
centrada en la evaluacién de una competencia especifica. De esta forma desde que se
iniciara la aplicacion de estas pruebas en el afio 2000, la evaluacion se ha centrado en

el desarrollo de las siguientes competencias.

PISA 2000: centrado en la lectura. Participaron 32 paises.
PISA 2003: el enfoque fue hacia las competencias matematicas. Participaron 41 paises.
PISA 2006: centrado en la competencia cientifica. Participaron 57 paises.

PISA 2009: los resultados se centraron en la competencia lectora. Participaron 65 paises.

A través del Informe Espaiiol PISA 20093, se pretende analizar los resultados obtenidos
por el alumnado en estas pruebas y las relaciones que se establecen con otras
variables que pueden influir en el rendimiento de los estudiantes, se revisara la
evolucion de los resultados de los alumnos espafioles y se procederd a una
comparativa del sistema educativo espafiol con los paises de mejores y peores

resultados.

PISA, que tiene lugar cada tres afios y se aplica a jovenes de 15 anos, evallua
matematicas, lectura y ciencias, pero no solo los conocimientos de estas areas, sino
también la extrapolacién de estos conocimientos a otras disciplinas y situaciones
novedosas en las que tienen que aplicarse dichos conocimientos. Es por ello que PISA
evallia competencias basicas. La comprensiéon de los conceptos, el dominio de los
procesos y la capacidad para desenvolverse en diferentes situaciones son primordiales
en esta evaluacién. En el afio 2000 se evalto la lectura como 4rea principal, en 2003
fue el area de matematicas y en el 2006 las ciencias, en 2009 vuelve a ser la lectura la

principal area a evaluar, a la que se le afiaden la competencia digital como soporte

* Fuente: http://www.educacion.gob.es/dctm/ministerio/horizontales/prensa/notas/2010/20101207-pisa2009-informe-
espanol.pdf?documentld=0901e72b806ea35a
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lector, el interés por la lectura y la metacognicién. No obstante se han seguido

evaluando las competencias matematicas y cientificas.

La competencia en comprension lectora segun PISA 2000, citado por Melgarejo Draper

(2006), consiste en: “La preparacién o formacion se define como la comprensién, el empleo y
la elaboracion reflexiva de textos escritos con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el

conocimiento y el potencial personal, y participar en la sociedad” (INECSE, 2005).

Asimismo, la competencia lectora se define en el Marco de Lectura de PISA 2009
como: “Competencia lectora es comprender, utilizar, reflexionar e interesarse por los textos
escritos para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales,

y participar en la sociedad” (OCDE, 2009).

Segun el Informe Espafiol PISA 2009, la competencia lectora se evalla en relacién con

tres aspectos:

El formato del texto: Textos continuos (prosa) y discontinuos (mapas, graficos,
anuncios, diagramas), mixtos y multiples. Narrativos, descriptivos, expositivos y
argumentativos, ademds de instrucciones y transacciones. Impresos y electrénicos.

Los procesos de lectura: Acceso y obtencién de informacién. Integracion e
interpretacién (dentro del texto; comprension global y detallada). Reflexion vy
valoracion (con relaciones externas al texto).

Las situaciones: Publico o privado. Laboral. Educativo.

Niveles de rendimiento en comprension lectora.

Los resultados obtenidos en la aplicacién de las pruebas han sido clasificados en seis
niveles de competencia, del 1 al 6. Cada nivel o intervalo tiene una longitud de 72-73
puntos. El nivel 1, el grado mas modesto de adquisiciéon de competencias se subdivide,
por primera vez, en tres subgrupos: 1a, 1b y valores inferiores a 1b. Los niveles por
debajo de 1b son tan bajos que PISA no es capaz de describir. PISA considera que los
alumnos que se encuentran en este nivel 1, tienen riesgo de no poder afrontar con
suficiente garantia de éxito sus retos formativos, laborales y ciudadanos posteriores a
la educacién obligatoria. Como senala el informe internacional, puede considerarse

gue los estudiantes que se encuentran en el nivel de rendimiento 2 en lectura
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demuestran el tipo de competencia minimo requerido para el aprendizaje posterior y

la vida social y laboral (OCDE, 2009).

Los resultados que ofrece PISA son tipo ranking, en el que unos paises se encuentran
por encima de la media y otros por debajo, estos quedan clasificados en “mejores” y

“peores” en relacion a los indicadores evaluados.

A continuacién se aportan una serie de tablas en las que aparecen las puntuaciones en
las diferentes competencias evaluadas para algunos paises. En ellas se ha trabajado
con los resultados que aportan las pruebas en Finlandia, que se encuentra a la cabeza
de la relacion de paises con mejores rendimientos en todas las competencias
evaluadas, en alguna ocasién se han utilizado los datos de Corea del Sur o Shanghai-
China, paises con excelentes resultados, y siempre se ha comparado con la Media de la
OCDE, con Espafia y, si se disponia de datos, con sus comunidades auténomas,

Andalucia entre ellas.

ANDALUCIA 461 NIVEL 2 (<480)
ESPARA 481 NIVEL 3 (480-552)
FINLANDIA 536 NIVEL 3 (480-552)
OCDE 494 NIVEL 3 (480-552)
SHANGHAI-CHINA 556 NIVEL4 (>552)
COREA DEL SUR 539 NIVEL 3 (480-552)

TABLA 5.1: Resultados pruebas PISA (2009) en comprension lectora.

19% PROMEDIO OCDE
10% FINLANDIA, COREA DEL SUR , CANADA
13% MADRID, CASTILLA-LEON, CATALUNA Y JAPON
17% NAVARRA, PAIS VASCO, ARAGON, RIOJA, PAISES BAJOS
18% SUECIA, ESTADOS UNIDOS, PORTUGAL, ALEMANIA, CANTABRIA, ASTURIAS, GALICIA
19% MURCIA
20% ESPANA, FRANCIA, ITALIA
21% GRECIA
MAS DEL 25% ANDALUCIA, BALEARES, CANARIAS

TABLA 5.2: Porcentaje del alumnado en niveles 1 o inferior. Pruebas PISA (2009) en comprensién lectora.
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8% PROMEDIO OCDE

3% ESPANA, GALICIA

4% CANTABRIA, CATALUNA Y PAIS VASCO

5% ARAGON, ASTURIAS, NAVARRA

6% RIOJA, MADRID, CASTILLA-LEON

2% ANDALUCIA Y RESTO DE COMUNIDADES AUTONOMAS
13% COREA DEL SUR

15% FINLANDIA

TABLA 5.3: Porcentaje del alumnado en niveles 5 o 6. Pruebas PISA (2009) en comprension lectora.

ANDALUCIA 2% 7% 17% 29% 31% 12% 2% 0%

ESPANA 1% 5% 14% 27% 33% 18% 3% 0%
FINLANDIA 0% 2% 6% 17% 30% 31% 13% 2%
PRg’ZI;EDIO 1% 5% 13% 24% 29% 21% 7% 1%

TABLA 5.4: Porcentaje de alumnado para cada nivel. Pruebas PISA (2009) en comprension lectora.

Resultados por dimensiones en comprension lectora.
Las dimensiones de la comprensién lectora que fueron evaluadas son las siguientes:

En proceso de lectura: Acceder y obtener informacién. Integrar e interpretar.

Reflexionar y evaluar.
En formato de texto: Textos continuos. Textos discontinuos.

En el siguiente grafico pueden observarse los resultados en las diferentes dimensiones
evaluadas para Espafia y Andalucia, asi como para la OCDE. Segun explica el Informe
Espanol PISA 2009, para interpretar el grafico habrd que tener en cuenta que “un
resultado positivo en una dimension significa una mayor proporcion de respuestas
positivas de los alumnos en esa dimension. Por el contrario, un resultado negativo en
una dimension significa un menor dominio relativo de los alumnos en ella. Por tanto, la
informacion que se ofrece muestra el comportamiento de los alumnos en relacion con

las cuestiones planteadas en cada dimension” (Ministerio de Educacion, 2010:70).
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RESULTADOS POR DIMENSIONES EN COMPRENSION LECTORA

Accedery Integrar e Reflexionary . Textos
obtener . Textos continuos . .
. ., interpretar evaluar discontinuos
informacion
= ANDALUCIA -2,69 0,66 0,01 2,47 -7,75
= ESPANA -0,93 -0,32 2,39 3,45 -8,53
OOCDE 1,68 -0,06 1,15 0,36 -0,41

GRAFICO 5.1: Resultados por dimensiones en comprension lectora. Adaptado del Informe de resultados PISA (2009).

Los datos para Espafia muestran coémo las dimensiones con peores resultados
provienen de las dificultades que encuentran los estudiantes para acceder y obtener
informacién, integrarla e interpretarla, asi como en la comprension de los textos
discontinuos (mapas, graficos, diagramas).

A continuaciéon se muestra la comparativa de los resultados obtenidos por los
estudiantes espafioles en comprensién lectora en los diferentes afios en los que se

aplicé la prueba.

ESPANA

493 | 481 | 461 | 481 12
TABLA 5.5: Puntuaciones en comprension lectora segtin el afio de aplicacion de las pruebas PISA.

Para las pruebas PISA 2009, en competencias matematicas y cientificas, se obtuvieron

los siguientes resultados.

ANDALUCIA <475 NIVEL 2 <475 NIVEL 2
ESPANA 483 NIVEL 3 488 NIVEL 3
FINLANDIA 541 NIVEL 3 554 NIVEL 4
COREA 546 NIVEL 3 ENTRE 525 Y 550 NIVEL 3
OCDE APROX. 500 NIVEL 3 500 NIVEL 3
SHANGHAI-CHINA 600 NIVEL 4 575 NIVEL 4

TABLA 5.6: Resultados en competencia matematica y cientifica en PISA (2009).
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Si se comparan los resultados obtenidos por los estudiantes espafoles en los
diferentes afios en los que se han aplicado las pruebas, puede observarse como la
competencia matematica ha mejorado en siete puntos con respecto al afio 2000 vy
como la competencia cientifica obtiene resultados mejores, con un punto de diferencia

con respecto a las primeras pruebas realizadas en 2003.

COMPETENCIA 476 | 485 | 480 | 483 +7
MATEMATICA
COMPETENCIA 487 | 488 | 488 +1
CIENTIFICA

TABLA 5.7: Puntuaciones en competencia matematica y cientifica segun el afio de aplicacion de las pruebas PISA.

Aunque el nivel de rendimiento espanol en estas competencias ha subido en los
ultimos afos, aun se encuentra un porcentaje realmente bajo que alcanza niveles 5y
6, un 8% para las matematicas y un escaso 4% para las ciencias; frente a un 24% que se
situaria en nivel 1 o inferior en matemadticas y un 19% para las ciencias. En la
comunidad andaluza estos datos son algo mds mediocres, como se puede comprobar a
través de la siguiente tabla. Un 31% de los jovenes andaluces se encuentra en nivel 1 o
inferior en la competencia matemadtica y un 24% lo estaria en la competencia

cientifica.

TABLA 5.8: Porcentaje de alumnado para niveles extremos. Pruebas PISA (2009) en competencia matematica y cientifica.

Vistos los resultados, se estudiard a continuacién cudles son los factores asociados al
rendimiento de los estudiantes, segun los datos que proporciona el Informe Espanol

PISA 2009 y en el que se ha basado el desarrollo del siguiente analisis.
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DIFERENCIAS SEGUN ESCS. Estatus Social, Cultural y Econémico de las familias.

Segun PISA el grado de adquisicién de las competencias basicas tiene relacion directa
con el ESCS, Estatus Social, Cultural y Econédmico de las familias. Cuando un sistema
educativo es equitativo, el impacto ESCS es pequefio. Todos los sistemas educativos
deben tender hacia la calidad educativa, a través de la excelencia (mejores
rendimientos de los alumnos) y la equidad (capacidad para dar las mismas

oportunidades a todos los alumnos y atender todas las diversidades en el aula).

Espafia y todas sus comunidades auténomas tienen un valor ESCS inferior al promedio
de la OCDE, estando Espana en mas de 0.25 puntos por debajo y Andalucia en torno al
-0.60. Finlandia y Canada superan el promedio de la OCDE con valores en torno al

+0.50 para Canada vy algo inferior para Finlandia.

El indice ESCS ha sido calculado a partir de tres factores: el nivel de estudios de los
padres y madres, el nimero de libros que hay en los hogares y el nivel de recursos
domeésticos u ocupacién de los padres y madres. En las tablas que a continuacién se

exponen se encuentran los datos recabados para la poblacién espafiola.

Nivel de estudios de los padres:

TABLA 5.9: Relacidn entre el nivel de estudios de los padres y el rendimiento de los estudiantes.

El nivel de estudios de los padres influye directamente en el rendimiento en

comprension lectora de sus hijos.

N2 de libros en el domicilio:

TABLA 5.10: Relacién entre el numero de libros en los hogares y el rendimiento de los estudiantes.
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Segun el Informe Espafiol PISA 2009, “La puntuacion media obtenida por los alumnos
en comprension lectora se ve influida de modo notable por el numero de libros en casa.
Cuanto mayor es el numero de libros que el alumnado tiene en casa, mds alta es la

puntuacion media que obtiene” (Ministerio de Educacion, 2010:90).

Nivel de recursos domésticos u ocupacion de los padres:

TABLA 5.11: Relacion entre el nivel de recursos domésticos y el rendimiento de los estudiantes.

El nivel de rendimiento en comprensién lectora de los estudiantes se encuentra

relacionado con el nivel de recursos domésticos de las familias.

A pesar del bajo nivel ESCS que existe en Espafa, si se analiza como varia el
rendimiento de los alumnos en relacién al aumento de un punto en el indice ESCS, se
puede comprobar lo bien situado que se encuentra nuestro pais y sus comunidades
auténomas en este sentido, indicativo del menor impacto del ESCS en el rendimiento
escolar, por lo que son sistemas educativos mas equitativos y eficaces para compensar

desigualdades segun el estatus social, cultural y econdmico de las familias.

Por cada variacién de un punto en el indice ESCS aparece una variacidon del
rendimiento del estudiante, que se manifiesta en distinto grado para cada pais y para

comunidad auténoma espafiola, como se muestra a continuacion:

Galicia, Pais Vasco, México con menos de 25 puntos de variacion en el rendimiento,
por cada punto de variacién ESCS.

Espafia (en 42 puesto en equidad) con una variacién en el rendimiento de 29 puntos,
por cada punto de variacién ESCS.

Finlandia y Andalucia (en 62 puesto en equidad) alcanzan 31 puntos de variacién, por
cada punto de variacion ESCS.

Corea del sur (en 102 puesto en equidad) con 32 puntos de variacion, por 1 punto

ECSC.
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Como puede observarse Espafia se defiende notablemente en este aspecto. Lo que

ratifica que Espaina es un pais que ofrece una educacién equitativa.

Segun el Informe Espafiol PISA 2009, la valoracidn combinada de la excelencia y la

equidad corresponden a la mejor medida de la calidad de un sistema educativo.

DIFERENCIAS SEGUN GENERO

En cuanto a las diferencias en el rendimiento que provoca el género del estudiante, el
informe recoge que son las chicas las que mejores resultados obtienen en compresién
lectora, tanto en Espafia como en Andalucia. Lo mismo ocurre para Finlandia, pais en el
que las chicas adelantan 55 puntos a los chicos en cuanto al desarrollo de la
competencia lectora. El Promedio de la OCDE determina 39 puntos de diferencia entre

chicos y chicas a favor de estas ultimas.

29 puntos.

21 puntos.

55 puntos.

35 puntos.

39 puntos.

TABLA 5.12: Diferencias en comprension lectora segtin el género.

DIFERENCIAS EN FUNCION DE LA REPETICION DE CURSO

El 36% de los estudiantes de quince afios que realizaron la encuesta en Espaiia habian
repetido curso, estando matriculados en 22 y 32 de ESO. Estos alumnos no habrian
promocionado al menos un curso a lo largo de la etapa primaria o de la etapa
secundaria obligatoria. En Andalucia el alumnado repetidor supone un 43% de los
alumnos de 15 afios encuestados; los de 22 ESO con 356 puntos, los de 32 ESO con 425

puntos y los de 42 ESO con 503 puntos.
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Dice el Informe Espafiol PISA 2009 al respecto:

“Los alumnos espafioles que no han repetido curso y se encuentran en 42 de ESO, que es el curso que les
corresponde por edad, obtienen 518 puntos en comprension lectora, netamente por encima del Promedio
OCDE. Este resultado es muy similar al de los alumnos de los paises que obtienen mejores resultados como
Canadd, Japon, y supera a los de Paises Bajos, Alemania o Reino Unido, con escaso numero de repetidores.
La diferencia entre los alumnos de 22 de ESO y los de 42 es de 147 puntos, pero también la diferencia con

los de 32 de ESO es de 83 puntos, superior a un nivel de rendimiento”.

“Finalmente, hay que insistir en este resumen en la permanencia en el tiempo de los malos resultados que
afectan, en las tres competencias, a los alumnos espafioles que repiten curso. La repeticion de curso es el
fenomeno que mds negativamente afecta a los resultados de los alumnos esparfioles. Al ser el porcentaje
de repetidores tan elevado y sus puntuaciones tan bajas, el promedio espafiol se ve afectado de modo
considerable. El promedio de los resultados de los alumnos de 42 curso de la ESO se viene situando en
torno a los 520 puntos en las competencias evaluadas, cifra equivalente a la que alcanzan los paises

europeos o americanos con mejores resultados después de Finlandia” (Ministerio de Educacion, 2010:153).
Este informe acaba concluyendo:

“Evidentemente solo hay un sistema educativo espariol, con un curriculo bdsico comun, un profesorado con
similar formacidn inicial y permanente, con recursos y organizaciones escolares similares en la mayoria de
los centros educativos y con entornos sociales, economicos y culturales no muy dispares. Este sistema
educativo funciona comparativamente muy bien con los dos tercios de los alumnos que a lo largo de la
geografia espafiola vienen obteniendo resultados muy positivos en las evaluaciones nacionales e

internacionales.

Sin embargo, este sistema educativo se deja atrds a un tercio de los alumnos, cuyos resultados son,
ademds, comparativamente decepcionantes. Curriculo, profesorado, recursos y organizacion escolar son
similares para unos y otros alumnos, pero los resultados difieren en uno o en dos niveles de rendimiento,

segun los alumnos hayan repetido uno o dos afios.

Conviene resaltar, ademds, que estos alumnos repetidores de 15 afios estdn a punto de dejar la educacion
secundaria obligatoria. Muchos de ellos lo hardn sin el titulo de ESO y, consecuentemente, engrosardn el
dramdtico porcentaje de alumnos que abandonan tempranamente la educacion y la formacion. Ademds,
los alumnos que han repetido dos afios se encuentran en el nivel 1 de rendimiento, y los que lo han hecho
un solo afio superan escasamente el limite inferior del nivel 2 de lectura PISA 2009. El estudio reitera, como
se sefiala en el siguiente capitulo, el riesgo que sufren los alumnos que se encuentran en el nivel de
rendimiento 1 de afrontar insatisfactoriamente preparados su formacion posterior y su incorporacion a la

vida laboral y social. Los alumnos repetidores, por tanto, sufren un alto riesgo de padecer exclusion social.

Debe insistirse en esta evidencia que sefiala una de las principales explicaciones de los resultados
espafioles, a la cual debe ponerse urgente remedio si se desea mejorar dichos resultados,
independientemente de las otras medidas de politica educativa que el andlisis de los resultados de las

evaluaciones nacionales e internacionales puedan aconsejar” (Ministerio de Educacion, 2010:112).
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DIFERENCIAS EN FUNCION DE LA TITULARIDAD

En cuanto a la titularidad del centro, el informe PISA 2009 refleja como los centros
privados obtienen mejores resultados en comprensién lectora que los centros publicos

en casi todos los paises.

Espana tiene un 31% de centros privados, Finlandia solo un 4% y la OCDE tiene un
promedio de 17%, en Andalucia un 25%, el Pais Vasco con el maximo tiene un 58%. En
Espana el nivel de los centros de titularidad privada es 37 puntos superior al publico.
En todas las comunidades espanolas el nivel de los privados es superior a la de los
publicos, entre 12 y 59 puntos de diferencia, superando Andalucia la media espafiola.
Las diferencias quedan explicadas en el Informe Espafiol PISA 2009, por el efecto que
produce en los aprendizajes el nivel socio econdmico y cultural de las familias vy

centros.

DIFERENCIAS EN FUNCION DE LA DISCIPLINA

Segun PISA el clima disciplinar es una de las variables que mas se relacionan con la
calidad educativa de los centros y de esa forma con el rendimiento de los alumnos. Las
diferencias entre alumnos en situaciones de menor disciplina y de mayor disciplina en
las aulas alcanzan medio nivel de rendimiento en lectura. El clima disciplinar en los
centros esta relacionado con los resultados en las pruebas, con una diferencia de 40

puntos entre los centros de menor y los de mayor disciplina.

TABLA 5.13: Diferencias en el rendimiento segtn la situacion disciplinar de los centros.
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DIFERENCIAS EN FUNCION DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS

Segun la OCDE (2010) una mayor autonomia de los centros se corresponde con
mejores resultados académicos. La falta de autonomia en los centros espafioles es
patente, siempre por debajo de la OCDE, en todos sus aspectos (organizacidn,

pedagogia, contratacion y salarios), tal y como se refleja en la siguiente tabla.

CONTRATACION 42% 68%
DESPIDO 40% 54%
SALARIO INICIAL 5% 23%
AUMENTO SALARIAL 6% 24%
NORMAS DISCIPLINARIAS DE ALUMNOS 53% 74%
NORMAS EVALUATIVAS DE ALUMNOS 42% 62%
ADMISION DE ALUMNOS 31% 79%
ELECCION LIBROS DE TEXTO 26% 34%
CONTENIDOS DEL CURSO 18% 29%
ENSENANZAS OFRECIDAS 50% 65%

TABLA 5.14: Porcentaje de centros con autonomia en diferentes responsabilidades en Espafia y OCDE.

DIFERENCIAS SEGUN LAS ACTITUDES DEL ALUMNADO ANTE LA LECTURA Y EL
APRENDIZAIJE

MOTIVACION POR LA LECTURA

En el estudio PISA 2000 se desveld que la mejora del rendimiento lector influye en la
vida académica y laboral futura de los estudiantes, resultando una mayor correlacién
entre la competencia lectora y el compromiso con la lectura, en cuanto a actitudes y
practicas, que respecto al estatus socio-econdmico. La motivacidon por la lectura se
vuelve un factor importante en los resultados obtenidos en PISA 2009, en el sentido de
que los alumnos que mas disfrutan con la lectura consiguen mejores resultados. El
60.4% del alumnado espafiol de 15 afios lee por placer, en Finlandia lo hace un 67.0% y

en Shanghai-China un 92,0%.

En Espafia hay una diferencia de 98 puntos en rendimiento en comprension lectora

entre el alumnado que lee por placer y el resto. Alcanzan puntuaciones de hasta 537
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puntos los estudiantes que mas disfrutan leyendo y 439 puntos los que menos

disfrutan con la lectura.

Asimismo, el estudio PISA 2009 indaga en las técnicas utilizadas en las aulas para
desarrollar una lectura eficaz. En Espafia se evidenciaron como técnicas mas
frecuentes las siguientes: explicar la causa de los sucesos de un texto, describir la
manera en que se organizan los datos en una tabla o gréfico y buscar informacién en
un grafico. En la siguiente tabla se muestra el porcentaje de alumnado que utiliza estas

técnicas de lectura en el trabajo de aula, tanto en Espaiia como en la OCDE.

EXPLICAR LA CAUSA DE LOS SUCESOS EN UN TEXTO 72% 61.5%
DESCRIBIR LA MANERA EN QUE SE ORGANIZAN LOS DATOS EN UNA TABLA 40% 36%
O GRAFICO
BUSCAR INFORMACION EN UN GRAFICO 52% 59%

TABLA 5.15: Porcentaje de estudiantes que utilizan técnicas de lectura en clase.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE

Las estrategias de aprendizaje constituyen las técnicas por las cuales los alumnos
asumen su papel de aprendices que se forman y que son capaces de dirigir su
formacidn, afrontando las tareas que se les proponen, interiorizando los objetivos que
se persiguen y se convierten en participes activos de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Segun PISA 2009, las estrategias que se utilizan en los paises evaluados

difieren entre unos y otros.

Para entender qué tipo de estrategias de aprendizaje y en qué cuantia se utilizan para
aprender en Espana se ha situado la media de la OCDE en nivel 0, valor a partir del cual

se han valorado las diferencias en el uso de éstas.

Estrategias mnemotécnicas o de memorizacion: los resultados desvelan que Espaia

posee +0.34 puntos por encima de la OCDE, siendo las técnicas mnemotécnicas las que
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mas se utilizan para aprender. Apareciendo seis puntos de diferencia entre los

resultados de los alumnos que las usan y los que no las usan.

Estrategias de control: Espafia vuelve a superar a los resultados de la OCDE con + 0.12
puntos, lo que proporciona 70 puntos a favor del rendimiento en lectura del alumnado

que las utiliza.

Estrategias de elaboraciéon: en Espaia se utilizan en menor proporcidon que las
anteriores estrategias, estando su indice por debajo de la OCDE -0.07 puntos. Las
diferencias en el rendimiento lector del alumnado suponen 22 puntos de diferencia a
favor de los que si las utilizan. Practicamente todos los valores se encuentran por

encima de los alcanzados por Finlandia y Corea del sur.

Las estrategias de control son las que mayor impacto tienen sobre el rendimiento,
seguidas por las de elaboracién y por ultimo las de memorizacién. Las chicas son las
gue en mayor grado utilizan las estrategias de control, tanto en Espafa como en la
OCDE. Los datos indican que la memorizacion no tiene relacién directa con el

rendimiento en lectura de los estudiantes, segun indica el Informe Espafiol PISA 2009.

Metacognicion en lectura. Para evaluar la metacognicion se utilizaron dos indicadores:

Comprender y recordar: Espana superd a la OCDE en +0.13, apareciendo una
diferencia de 70 puntos en el rendimiento en lectura entre los alumnos que emplean

habitualmente las estrategias para comprender y recordar y los que no las emplean.

Resumir: Espana, nuevamente, supera a la OCDE en +0.08, encontrdandose una
diferencia de 94 puntos en el rendimiento en lectura a favor de los alumnos que

utilizan la estrategia.

Los alumnos que emplean estas estrategias de meta-cognicidon en lectura obtienen
mejor rendimiento en lectura, como se evidencia a través de la siguiente tabla, en la
gue la media de la OCDE se sitio en el nivel 0 o nivel de referencia, a partir del cual se

pudo realizar la comparativa.
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Estrategias

De memorizacién 0 0.34 -0.25 0.08
De control 0 0.12 -0.34 -0.27
De elaboracién 0 -0.07 -0.15 0.09

Meta-cognicidn en lectura

Comprendery
0 0.13 <0.13 <0.13
recordar

Resumir 0 0.08 - -

TABLA 5.16: Empleo de las estrategias de aprendizaje por los estudiantes, segtin PISA (2009).

APORTACIONES PISA 2009 A LA INVESTIGACION

Del analisis de los resultados aportados por el Informe Espafiol PISA 2009, se deduce
qgue en las aulas espanolas se trabaja para que todos los alumnos alcancen los
objetivos propuestos, se atienden las necesidades educativas y se les ofrece a todos los
alumnos las mismas oportunidades. Espafia es un pais que posee equidad pero no
excelencia educativa. Conseguir excelencia y equidad en educacién, simultdneamente,

debiera ser el fin de todos los gobiernos como forma de alcanzar la calidad educativa.

Por otro lado, se evidencia cdmo las estrategias de aprendizaje mas utilizadas por los
estudiantes espafioles son las de memorizacién, estrategias que no funcionan en la
adquisicion de las competencias basicas, este hecho supone un replanteamiento de los
procesos de ensefanza-aprendizaje, aportando vias de obtencion, seleccidon e
interpretacidon de la informacion que se requiera en cada momento del aprendizaje,
apostando por las destrezas, herramientas y procedimientos y limitando la cantidad de
contenidos de las programaciones, en su mayoria conceptuales que inducen al uso de

las técnicas de memorizacion.

Asimismo, se pone de manifiesto que el sistema de repeticidn no ayuda en el
rendimiento del alumnado que no promociona. Los alumnos repetidores se enfrentan
a los mismos profesores, mismo curriculo y misma organizacién escolar, y no les
funciona. Segun se ha desvelado en el informe, los estudiantes que repiten dos veces

se encuentran en nivel 1 de rendimiento y los que repiten una vez estan en nivel 2,
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frente a los que no repiten que se encuentran en el nivel 3. La repeticién
definitivamente no permite superar las dificultades encontradas sean de la indole que

sean.

La falta de autonomia en los centros espafioles se pone de manifiesto cuando se
comparan las responsabilidades de contratacion, organizacidn y pedagogia con el resto
de centros europeos. Dotar de mayor autonomia a los centros educativos es cuestién
de gobierno y en sus manos debe quedar el andlisis de los informes aportados por los

estudios PISA.

La formacion docente se encuentra muy relacionada con todos estos aspectos
deficitarios que se han ido evidenciando en el sistema educativo. Si los docentes no se
actualizan, redefinen sus finalidades educativas y no ensefian-evalian competencias,
los resultados, seguramente, seguiran siendo los mismos en la préxima convocatoria.
Hay que formar a los profesores que llevan afios en activo, asi como prever una
formacién inicial para los profesores noveles, mejorando la preparacién docente.
Queda, nuevamente, en manos de los gobiernos el implantar titulos de Grado que
habiliten para la docencia, elaborando filtros de seleccién mas interesantes que pasar
por un sistema de oposiciones que invalide las decisiones tomadas en la universidad de

capacitacién y preparacion, igualando, a su vez, la oferta a la demanda.

Y por ultimo, emprender un trabajo colaborativo entre todos los miembros de la
comunidad educativa, reconociendo el esfuerzo no solo de los alumnos, sino de la
implicacion de los padres en la formacion de sus hijos, lo que contribuiria en unos

mejores resultados.

Las pruebas PISA podrian ayudar a los docentes en la evaluacién de competencias,
sirviendo de referentes en la elaboracién de las pruebas de evaluacidén que realizan en
el seguimiento evaluativo de los estudiantes. Sin embargo, los estudios realizados por
Gairin (2006) determinan el desconocimiento generalizado por parte de las
comunidades educativas, profesores, alumnos y familias acerca de las pruebas PISA.
“El conocimiento previo del Proyecto PISA era escaso y superficial o nulo. Antes de la

presentacion ninguno de los profesores participantes lo conocia” (Gairin, 2006:98).
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Los alumnos opinan que el sistema educativo no les ha preparado para una evaluacion
de este tipo, por lo que la posibilidad de éxito disminuye considerablemente y la

posibilidad de fracaso emocional aumenta en la misma proporcidn.

5.2.1.- Acercandonos a PISA. Pruebas de diagndstico de la Junta de Andalucia. PPDD
2009-2010.

Para continuar con el analisis, se estudiaran los resultados de las Pruebas de
Diagndstico en Andalucia en el curso 2009-2010 para los alumnos de educacién
secundaria obligatoria. Los datos han sido extraidos del Informe de la Evaluacion de
Diagndstico 2009-2010 de la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia®. Las
pruebas de diagndstico han sido aplicadas a los alumnos de 42 curso de educacién
primaria y a los alumnos de 22 curso de educacion secundaria; han participado 1.631
centros de Andalucia, de los cuales 1.168 pertenecen a la ensefianza publica, 414 a la
concertada y 49 a la privada. Las competencias que han sido evaluadas son el
razonamiento matematico, la comunicacidon linglistica (lengua espafola) y el

conocimiento e interaccién con el medio fisico y natural.

El andlisis que sigue se centrard en el alumnado de educacién secundaria obligatoria. Las
pruebas han sido aplicadas a un total de 90.424 alumnos de 29 curso de ESO. De los cuales el
15.13%, 13.683 alumnos, son de la provincia de Cadiz. Los resultados de las pruebas se
valoraron con puntuaciones de 1 a 6, siendo 1 el nivel minimo de desarrollo de la competencia
y 6 el maximo desarrollo. La calificacion media se establece con una cuantificacién de 500

puntos con un margen de error de 100 puntos. Los resultados obtenidos son los que siguen:

Comprension oral: 3.25
Comunicacion linguistica Comprension lectora: 4.40 3.84
Expresidn escrita: 3.28
Metodologia cientifica: 3.49
Comunicacion cientifica Conocimientos cientificos: 4.08 3.89
Interacciones ciencia-tecnologia-sociedad-ambiente: 4.41
Organizar, comprender e interpretar informacion: 4.07
Razonamiento matematico Expresién matematica: 3.67 3.88

Plantear y resolver problemas: 4.20
TABLA 5.17: Resultados de las Pruebas de Diagnéstico de Andalucia, 2009-2010.

SECUNDARIA

* Fuente: http://www.juntadeandalucia.es/educacion/agaeve/web/agaeve/destacadas/-/blogs/informe-de-resultados-de-la-
prueba-de-evaluacion-de-diagnostico-2010?_33_redirect=%2Feducacion%2Fagaeve%2Fweb%2Fagaeve
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El desarrollo competencial se encuentra entre los niveles medio 3 y 4 en todas las
competencias evaluadas. Las puntuaciones mas bajas y, que demuestran los puntos
débiles de la comunidad evaluada, se encuentran en las siguientes dimensiones: en
expresion escrita y comprension oral para la competencia en comunicacién lingtistica;
la metodologia cientifica para la competencia cientifica; y la expresion matematica en
el razonamiento matematico.

A continuacidn se ofrece el porcentaje de alumnado que se encuentra en cada nivel

competencial.

6 7.8%

5 25.3%

C icacion lingiiisti 4 28.6%
omunicacion |ngU|st|ca 3 23.5%
2 11.3%

1 3.4%

6 2.6%

5 26.8%

Comunicacién cientifica 4 38.4%
3 22.8%

2 7.8%

1 1.6%

6 8.7%

5 23.5%

Razonamiento matematico 4 30.8%
3 23.9%

2 10.4%

1 2.8%

TABLA 5.18: Porcentaje de alumnado por nivel competencial. PPDD 2009-2010.

Se hace interesante estudiar cdmo varian los resultados en relacion con ciertas
variables, como las expectativas de estudio de los alumnos, el nivel de estudios de los

padres y madres o el nUmero de no promociones.

Expectativas de estudio: los resultados obtenidos por los alumnos en las pruebas de
competencias varian linealmente en relacién a las expectativas de estudio, siendo
mejores las puntuaciones de los alumnos que tienen expectativas de realizar estudios
universitarios con respecto a los que simplemente pretenden dar por terminado sus

estudios al finalizar la educacidn secundaria obligatoria.
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EXPECTATIVAS ACADEMICAS
M Porcentaje de alumnado
55,83%
12,67% 12,29% 10,28% 8,93%
_ ] ] -
ESO CICLO FORMATIVO BACHILLERATO CICLO FORMATIVO UNIVERSIDAD
MEDIO SUPERIOR

GRAFICO 5.2: Expectativas académicas del alumnado. PPDD 2009-2010.

RESULTADOS POR COMPETENCIAS EN FUNCION DE LAS
EXPECTATIVAS ACADEMICAS

EESO OCFM. HEBACH. ECFS. EUNIV.

515

C. LINGUISTICA RZA. MATEMATICO CIENTIFICA

GRAFICO 5.3: Resultados por competencias en funcién de las expectativas académicas. PPDD 2009-2010.

Nivel educativo del padre y de la madre: el nivel maximo de estudios alcanzados por
los padres logra el mayor porcentaje para aquellos padres que finalizaron los estudios
basicos EGB/ESO, siendo éstos un 40% de madres y un 36% de padres. Los estudios
realizados por los padres influyen directamente en el rendimiento de los alumnos. En
los siguientes graficos se puede observar como los resultados en las distintas
competencias evaluadas aumentan a razén de que los estudios de los padres se

desplazan hacia titulaciones superiores.
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Nivel educativo de madres y padres

M Porcentaje de madre Porcentaje de padres

39,56%
35,79%

20,44%  20,55%
16,64% 17,01%

SIN TiTULO EGB/ESO BACH/FP GM FP GS UNIVERSIDAD

15,519 17:62%

GRAFICO 5.4: Nivel educativo de padres y madres. PPDD 2009-2010.

RESULTADOS POR COMPETENCIAS EN FUNCION DEL NIVEL

EDUCATIVO DE LA MADRE
m SIN TITULO ESO/EGB m BACH/FP GM mFPGS = UNIV.

7562 4959 7558

9451752 9451852

52052
463394

C. LINGUISTICA RAZ. MATEMATICO CIENTIFICA

GRAFICO 5.5: Rendimiento del alumnado segtin el nivel educativo de la madre. PPDD 2009-2010.

RESULTADOS POR COMPETENCIAS EN FUNCION DEL NIVEL
EDUCATIVO DEL PADRE

M SIN TITULO ESO/EGB MWBACH/FPGM HEFPGS mUNIV.

561 558 557
496 496 496
468 469 469

C. LINGUISTICA RAZ. MATEMATICO CIENTIFICA

GRAFICO 5.6: Rendimiento del alumnado segtin el nivel educativo del padre. PPDD 2009-2010.
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A partir de la informacién proporcionada por el Informe de la Evaluacién de
Diagndstico 2009-2010, se aprecia una correlacion positiva, entre el nivel de estudios
del padre y de la madre y los resultados obtenidos por los alumnos en las diferentes
competencias, de forma que los estudiantes cuyos padres alcanzaron estudios
superiores (FPGS/Universidad) son aquellos que mejores resultados obtienen en las
pruebas para cualquiera de las tres competencias evaluadas. Aparecen grandes
diferencias entre los alumnos cuyos padres tienen un nivel académico de estudios
universitarios y los que no poseen estudios, con una diferencia de hasta 100 puntos en

el rendimiento.

Repeticion de curso: en relacién a la edad del alumnado de 22 de ESO que realizd las

PPDD se puede determinar la tasa de repitencia:

Altas capacidades 1997 0.15%

Idoneidad 1996 68.42%
Repeticién de un afio 1995 21.12%
Repeticion de dos afios | 1994 10.31%

TABLA 5.19: Porcentaje de alumnado repetidor.

Un 31.43% del alumnado ha repetido alguna vez curso en su vida de estudiante, un
0.15% va un afo adelantado por haberse detectado altas capacidades y el 68.42% no
ha sufrido ningun tipo de retrasos y se encuentra en el nivel idéneo para su edad.
Aparecen diferencias significativas en los resultados de las pruebas segln el afio de
nacimiento del alumnado, siendo los estudiantes que han repetido curso en algin
momento los que peores resultados obtienen. Cudntas mas repeticiones tiene el
estudiante peores rendimientos se alcanzan, lo que indica que la medida de repeticiéon
de alumnos como mecanismo de aprendizaje no funciona, tal y como muestra el

siguiente grafico:
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RESULTADOS EN FUNCION DEL ANO DE NACIMIENTO

W1994 m1995 m1996 m1997

572 584 576
532 529 529

C. LINGUISTICA RZA. MATEMATICO CIENTIFICA

GRAFICO 5.7: Resultados por competencias en funcién del afio de nacimiento. PPDD 2009-2010.

Los datos obtenidos a través de este informe vienen a corroborar las conclusiones que
se obtuvieron a través del anadlisis de las pruebas PISA, en cuanto al nivel de estudio de
las familias y a la tasa de repitencia. Afiadiéndose una nueva variable, las expectativas
de estudio, los alumnos que sitlan sus metas en realizar estudios superiores

(FPGS/Universidad) obtienen mejores resultados en las competencias evaluadas.

5.3.- Referencias normativas. Las reformas educativas en el sistema educativo

espaiol.

Las reformas educativas, con el firme propdsito de encontrar la excelencia educativa,
se han ido sucediendo en Espafia desde 1857 hasta nuestros dias, casi dos siglos
apostando por una educaciéon de calidad que diera respuesta a las continuadas

demandas que la sociedad y el mundo laboral solicitan de la escuela.

Ley de Instruccién Publica o Ley Moyano®, 1857. Estilo clasista de educacidn, elitismo
en una sociedad donde el 75% de la poblacion era analfabeta, en un contexto
socioeconémico rural y en crisis. Esta ley se mantendrd en vigor mas de cien afios. No
siendo una ley innovadora, vino a consolidar las bases educativas que ya se
encontraban en el Reglamento de 1821, en el Plan del Duque de Rivas de 1836 y en el

Plan Pidal de 1845. Esta ley implanta los grandes principios del moderantismo

> Fuente: http://personal.us.es/alporu/historia/ley_moyano.htm
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historico: gratuidad relativa para enseflanza primaria (solo para quien no puede
pagarla), centralizacidn, secularizacion y libertad de ensefianza limitada. La ensefanza
se divide en tres periodos: primaria, secundaria y superior. Siendo la obligatoriedad de
la escolarizacién desde los 6 hasta los 9 aflos de edad. Con ella nace la Direccién

General de Estudios que se encarga de la inspeccién de la ensefianza publica.

Asimismo, establece la uniformidad de la ensefianza en todo el reino. En el desarrollo
de esta ley no se han encontrado grandes referencias a los procesos de evaluacion, si
se habla de la superacién de exdmenes generales. Los siguientes articulos de la Ley

Moyano de 1857 asi lo evidencian:

Art. 17. Para principiar los estudios generales de la segunda ensefianza se necesita haber cumplido nueve afios de edad

y ser aprobado en un examen general de las materias que abraza la primera ensefianza elemental completa.

Art. 18. Para pasar a los estudios de aplicacion correspondientes a la segunda ensefianza se requiere haber cumplido

diez afios y ser aprobado en un examen general de las materias que comprende la primera ensefianza superior.

Art. 19. En el primer periodo de la segunda ensefianza las lecciones durardn todo el afio, disminuyéndose en la canicula

el numero de horas de clase.

Art. 20. Para pasar al segundo periodo de la segunda ensefianza se requiere haber sido aprobado en un examen general

de las materias que contiene el primero.

Segun Rodriguez Diéguez (2003c:823), en octubre de 1868 se promulga un decreto que
decide “la abolicion de los exdmenes y de los programas escolares”. Los examenes
serian sustituidos por el seguimiento del alumnado por sus profesores, que realizarian
una recogida de informacién diaria. Modificandose de esta forma los sistemas de

evaluacion.

Por fin, en 1898 se inician las escuelas graduadas, clasificando a los nifios por
homogeneidad psicofisica, coexistiendo durante afios con la escuela unitaria, en la que
alumnos de diferentes edades y distintos desarrollos intelectuales, no permitian la
finalizacién del curriculo. En 1909 se haria obligatoria la escolarizacidn hasta los 12
afos de edad. Serd en 1918 cuando se establezca el Reglamento de las Escuelas

Graduadas.

Las investigaciones de Pozo Andrés (1996) sobre la escuela graduada madrilefia en el
primer tercio del siglo XX, muestran interesantes documentos, algunos de los cuales

hacen referencia al concepto de evaluacién, como el que a continuacidén se expone.
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Tras el establecimiento del plan de estudio para las escuelas primarias, a través del
Real Decreto de 26 de octubre de 1901, muchos testimonios coincidieron en que no se
llevaban a cabo y que existian discrepancias de criterios entre profesores e
instituciones, cada uno con total libertad magisterial, como declara un profesor en
1918, cuyo testimonio se recoge en Orellana (1918) citado por Pozo Andrés (1996):
“Hdllanse abolidos los exdmenes, siendo los profesores los que dan por terminada la

instruccion primaria de los alumnos, cuando asi lo creen oportuno”.

En este otro documento, Angel Llorca, director de la Escuela graduada “Cervantes” en
el curso 1927-1928, pretendia elaborar un plan anual de centro operativo, elaborando
unos cuestionarios y unas orientaciones sobre la forma de llevarlos a la practica en

cada grado. “Los maestros se responsabilizaron de tres funciones con respecto a este tema: en primer

lugar, realizaron una evaluacion inicial con sus nuevos alumnos, en los primeros dias de clase, para
averiguar cudl de los siete cuestionarios se adaptaba mejor a las caracteristicas intelectuales y al nivel de
conocimientos de sus discentes; en segundo término, desarrollaron «el programa detallado de cada
materia», de acuerdo con las capacidades infantiles; finalmente, plasmaron por escrito las lecciones
correspondientes a cada dia —tema, contenidos, ejercicios, actividades y observaciones—. Todas ellas
constituian el «cuaderno de preparacion de lecciones», que no era un material fijo sino dindmico, pues
estaba formado por hojas sueltas para que cualquier docente afadiese las modificaciones que

considerara oportunas” (Pozo Andrés, 1996).

A lo largo de los afios treinta, y con la Constitucién republicana de 1931, prevalecia una

escuela publica y aun unificada.

Pasados seis afios de la finalizacidén de la guerra civil espafiola, “puede afirmarse que la
escuela de la postguerra espafiola es sistemdticamente, la antitesis de la escuela republicana:
integrista en lo religioso, confesional, muy reglamentada y vigilada, que separaba a los diez
afios a los alumnos destinados a la Secundaria, una escuela basada en el patriotismo, la
autoridad, el sentido jerdrquico. Fundamentalmente una escuela catdlica, pero con las
caracteristicas del catolicismo episcopal espafiol, de la declaracion de los obispos espafioles de

1937, apoyando a Franco y afirmando que la Guerra Civil era "cruzada" (Lozano Seijas, 1995).

Segln Lozano Seijas (1995), el 17 de julio de 1945, en un contexto de postguerra y
guiebra social, surge la ley de Ensefianza Primaria, que ensalza la escuela como una

escuela primordialmente catdlica, obligando a los maestros, en todas sus actividades,
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un deber, “el de ensefiar la religion”. Se trata, para el autor, de la “antitesis a la
escuela republicana” que venia siendo desde 1931 a 1936. Obligando la escolarizacion
desde los 6 a los 12 afios de edad. En esta ley queda plasmado que el estado es
secundario en materia de educacién y que es la iglesia la que inspira los principios que
sustenta dicho cuerpo legal, reglamentandose hasta la vida privada de los maestros. En
1964 la ensefianza se hace obligatoria desde los 6 a los 14 afios. En 1966 se establece

el MEC (Ministerio de Educacién y Ciencia).

El Libro Blanco de 1969, La educacion en Espaia: Bases de una politica educativa. Es el
primer informe critico sobre el sistema educativo espafiol, en el que se destaca el
caracter altamente memoristico de la ensefianza secundaria. Las deficiencias que a
continuacion se exponen, parecen surgidas de la realidad en educacién del siglo XXI,
sin embargo no es asi, son las deficiencias, referentes a la ensefianza secundaria, que
se detectaron en la Espafia del desarrollismo, tras la post-guerra y que fueron
expuestas en el llamado Libro Blanco de la Educacién de 1969. Tras 40 afios, los

problemas siguen siendo los mismos:

e “elevadas tasas de abandono entre el inicio y la terminacion de los estudios secundarios;

e elevadas ratios alumnos-profesor en el sector publico;

e diferencias apreciables entre el sector publico y el sector privado en determinados aspectos que
inciden en la calidad, como, por ejemplo, la ratio profesor-alumnos;

e planes de estudios con excesiva acumulacion de materias;

e formacion del profesorado excesivamente polarizada en el nivel de conocimientos cientificos y
especializados;

e escasa valoracion social de la formacidn profesional;

e inadaptacion de la formacion profesional a la realidad del mercado de trabajo y a las tendencias de

la produccion” (INCE, 1998).

Esta problematica no alude al concepto de evaluacion, lo que pone de manifiesto la
falta de necesidad en aquellos momentos de concebir la evaluacién como una parte

del proceso de ensefianza-aprendizaje y una via de solucion de problemas.

Il Informe Foessa, de la fundacién para el Fomento de Estudios Sociales y Sociologia

Aplicada, 1970. Este informe validaba las criticas realizadas en el Libro Blanco de 1969
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(INCE, 1998). La fundacion realizé diversos estudios socioldgicos de la situacidn social
en Espafia y de los cambios que se iban produciendo hasta 1994. Publican en 1967,

1970, 1975, 1980-83, 1994.

LGE, Ley General de Educacion, 1970. Mediante esta ley, en la que la obligatoriedad
abarca de los 6 a los 14 ainos, se introducen conceptos arraigados en las problematicas
actuales sobre educacion, se hace referencia a la mejora del rendimiento y calidad del
sistema educativo, a una evaluacidn por objetivos definidos en términos de conductas,
a la necesidad de formacién permanente del profesorado y a la dignificacién social y
econdmica de la profesién docente. Esta ley, que pretendia resolver las problematicas
encontradas por el Libro Blanco de 1969, alude, en su preambulo, la necesidad de
abogar por una ensenanza basada en el aprendizaje auténomo del alumno, mas que
en las técnicas de memorizaciéon, asi como la necesidad de emplear otras formas de

evaluacién que no basara su toma de decisiones exclusivamente en los exdmenes.

“Para intensificar la eficacia del sistema educativo, la presente Ley atiende a la revision del contenido de la
educacion, orientandolo mds hacia los aspectos formativos y al adiestramiento del alumno para aprender
por si mismo, que a la erudicion memoristica; a establecer una adecuacion mds estrecha entre las
materias de los planes de estudio y las exigencias que plantea el mundo moderno, evitando, al propio
tiempo, la ampliacion creciente de los programas y previendo la introduccion ponderada de nuevos
métodos y técnicas de ensefianza; la cuidadosa evaluacion del rendimiento escolar o la creacion de
servicios de orientacion educativa y profesional y la racionalizacion de multiples aspectos del proceso
educativo, que evitard la subordinacion del mismo al éxito en los exdmenes. La reforma estd inspirada en
el andlisis de nuestra propia realidad educativa y contrastada con experiencias de otros paises. La
flexibilidad que caracteriza a esta Ley permitird las reorientaciones e innovaciones necesarias no ya solo
para la aplicacion de la reforma que ella implica, sino también para la ordenacion de la misma a las
circunstancias cambiantes de una sociedad como la actual, profundamente dindmica. Tal flexibilidad no
impide, sin embargo, la direccion por el Estado de toda la actividad educativa, pues es responsabilidad del
mismo, y asi se destaca en esta Ley la funcion esencial de formular la politica en este sector, planificar la

educacion y evaluar la ensefianza en todos sus niveles y centros” (MEC, 1970).
Asimismo, hace referencia a las competencias que debe poseer un docente.

“La profesion docente exige en quienes la ejercen relevantes cualidades humanas, pedagdgicas y
profesionales. El Estado procurard, por cuantos medios sean precisos, que en la formacion del profesorado
y en el acceso a la docencia se tengan en cuenta tales circunstancias, estableciendo los estimulos
necesarios, a fin de que el profesorado ocupe en la sociedad esparfiola el destacado nivel que por su funcion

le corresponde” (MEC, 1970).
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En su articulo 11, expone que el rendimiento educativo serd valorado tanto por los
resultados de los estudiantes, como por el propio rendimiento de los centros

educativos.

“Articulo 11. 1. La valoracion del rendimiento educativo se referird tanto al aprovechamiento del alumno como a la
accion de los Centros. 2. En la valoracion del rendimiento de los alumnos se conjugardn las exigencias del nivel
formativo e instructivo propio de cada curso o nivel educativo, con un sistema de pruebas que tenderd a la apreciacion
de todos los aspectos de la formacion del alumno y de su capacidad para el aprendizaje posterior. 3. De cada alumno
habrd constancia escrita, con cardcter reservado, de cuantos datos y observaciones sobre su nivel mental, aptitudes y
aficiones, rasgos de personalidad, ambiente, familia, condiciones fisicas y otras circunstancias que consideren
pertinentes para su educacion y orientacion. Para la redaccion de la misma se requerird la colaboracion de los padres.
Un extracto actualizado deberd incluirse en el expediente de cada alumno al pasar de un nivel educativo a otro. 4. La
calificacion final de cada curso se obtendrd fundamentalmente sobre la base de las verificaciones del aprovechamiento
realizado a lo largo del afio escolar. Esta calificacion comprenderd una apreciacion cualitativa, positiva o negativa, y
una valoracién ponderada para el supuesto de que aquélla sea positiva. 5. La valoracion del rendimiento de los Centros
se hard fundamentalmente en funcion de: el rendimiento promedio del alumnado en su vida académica y profesional; la
titulacion académica del profesorado; la relacion numérica alumno-Profesor; la disponibilidad y utilizacion de medios y
métodos modernos de ensefianza; las instalaciones y actividades docentes, culturales y deportivas; el numero e
importancia de las materias facultativas; los servicios de orientacion pedagdgica y profesional y la formacion y
experiencia del equipo directivo del Centro, asi como las relaciones de éste con las familias de los alumnos y con la

comunidad en que estd situado” (MEC, 1970).

Informe de Evaluacion de 1976 promovido por el ministerio competente, que se
denomind Informe que eleva la Comision evaluadora de la ley general de educacion y
financiamiento de la reforma educativa en cumplimiento del Decreto 186/76, de 6 de
febrero. Tenia como objetivo evaluar la aplicacion de la LGE, haciendo balance de lo
conseguido y lo que estaba aun por conseguir, en un momento de profundo cambio
politico tras la muerte del General Francisco Franco. Segun INCE (1998), cabe destacar
en este informe los siguientes aspectos:

-Constata la obligatoriedad hasta los 14 afos.

-La gran expansion del sector publico en educacién, superando al sector privado.

-Insuficiente gratuidad de la educacidn basica.

-Aulas en mal estado.

-Elevadas ratios alumnos-profesor.

-Planes de estudios recargados de materias.

-Escasa formacion y actualizacidn del profesorado secundario.

-Conversién de la Formacion profesional en una via paralela y discriminatoria al Bachillerato.
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-Crecimiento de las ciudades con el consiguiente aislamiento de las zonas rurales.
-Insuficiente entidad del gasto publico en educacién.

-La acuciante necesidad de una ensefianza de calidad.

Sintesis actualizada del Ill Informe Foessa, aparecida en 1978, que corrobora el
informe de evaluacién de 1976 y se insiste “en que el gasto en educacidn sigue estando
notablemente por debajo de las necesidades y de lo que es norma entre los paises de la

OCDE” (INCE, 1998).

La Constitucidn Espaiola, 1978, en su articulo 27, de la Seccién 12, sobre los derechos
fundamentales y de las libertades publicas, expone el derecho a la educacién de todos
los ciudadanos espafioles, reconociendo la libertad de ensefianza, que tiene como
objeto “el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios
democrdticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales”
(Constitucion Espaiola, 1978), siendo la ensefianza basica obligatoria y gratuita, por lo
que los poderes publicos garantizardn el derecho a la educacidon, mediante la
elaboraciéon de una programacion general de la ensefianza, en colaboracién con los

distintos sectores de la comunidad educativa.

Las Enseianzas Medias en Espaiia, informe aparecido en 1981, revela los siguientes
problemas que aun perduraban en el sistema educativo:

e  “el alto grado de fracaso escolar al término de la Educacion General Bdsica, manifestado en

el elevado numero de alumnos que no obtienen el titulo de Graduado Escolar;

e el alto nivel de abandono arrojado por la Formacion Profesional, causado principalmente
por estas dos razones: por su condicion de ensefianzas impuestas y no elegidas; y por el
lastre de la falta de preparacion previa, que impidio la consecucion del titulo de Graduado

Escolar;

e |a consolidacion del Bachillerato como un nivel de mera preparacion para el acceso a los

estudios superiores;

e el fracaso del Curso de Orientacion Universitaria (COU), al menos en la aplicacion que se ha

hecho del mismo” (INCE, 1998,).

“Una vez mas, el IV Informe Foessa, publicado dos aflos mas tarde incide en destacar

anomalias como las ya sefialadas por el informe oficial de 1981” (INCE, 1998).
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En 1980 nace la LOECE, Ley Organica por la que se regula el Estatuto de Centros
Escolares. En Pérez Pérez (2003) puede encontrarse una informacion critica de especial

interés al respecto.

LODE, Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacién, 1985. Esta ley cred el
Consejo Escolar del Estado, un odrgano de dmbito estatal que permitiera Ia
participacién de todos los sectores relacionados con la educacién, ademas seria un
dérgano consultor y de asesoramiento sobre los anteproyectos de ley. Este consejo
emitiria a partir del momento de su creaciéon un informe anual sobre el estado vy

situacion del sistema educativo espafiol.

No obstante el insuficiente marco legislativo de esta ley haria que diez aflos mas tarde
fuera reemplazada por una ley que perderia en buena parte la autonomia institucional

que se desarrollaba en la LODE.

Informe de la OCDE de 1986: Examen de la politica educativa espafola. Los puntos
clave en los que incide este informe son los que siguen:

o “deficiencias en la formacion del profesorado, sobre todo de secundaria, que, segun se

lee alli, no tiene «virtualmente ninguna formacion en teoria y prdctica educativas»;

o deficiencias en la formacion de los directores de centros, que «no reciben ninguna
formacion especifica para las tareas administrativas y de gestion que tienen que

realizar».

o Afiade, que «seria util desarrollar unos prondsticos de las necesidades de recursos a

medio y largo plazo»” (INCE, 1998).

Libro Blanco de 1989, Libro Blanco para la reforma del sistema educativo. Nace como
preambulo a la ley de 1990, LOGSE. Realiza un diagndstico de la situacidon y analiza
logros y deficiencias desde la ley de 1970. En este libro se pone de manifiesto el papel

fundamental que tiene la evaluacion en el proceso educativo (MEC, 1989).

LOGSE, Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo, 1990, a través de la cual se
realiza una renovacion total del sistema educativo y se extiende la escolarizacién
obligatoria hasta los 16 afos. Este nuevo cuerpo legal expresa en su titulo IV una serie

de aspectos que poseen una incidencia directa en la calidad educativa:
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-La cualificacion y formacidn del profesorado.
-La programacién docente.

-Los recursos educativos y la funcién directiva.
-La innovacién y la investigacidon educativa.
-La orientacion educativa y profesional.

-La inspeccion educativa.

-La evaluacion del sistema educativo.

Por otro lado, en el articulado que desarrolla el curriculum de educacién secundaria se
hacen referencias a un nuevo concepto de la evaluacién como continua e integradora,

en los siguientes términos:

“Articulo 2. Punto 3
a) La formacién personalizada, que propicie una educacion integral en conocimientos, destrezas y valores
morales de los alumnos en todos los dmbitos de la vida, personal, familiar, social y profesional.
b) La participacion y colaboracion de los padres o tutores para contribuir a la mejor consecucion de los
objetivos educativos.
¢) La efectiva igualdad de derechos entre los sexos, y el rechazo a todo tipo de discriminacion, y el respeto a
todas las culturas.
d) El desarrollo de las capacidades creativas y del espiritu critico.
e) El fomento de los hdbitos de comportamiento democratico.
f) La autonomia pedagdgica de los Centros dentro de los limites establecidos por las leyes, asi como la
actividad investigadora de los Profesores a partir de su prdctica docente.
g) La atencion psicopedagdgica y la orientacion educativa y profesional.
h) La metodologia activa que asegure la participacion del alumnado en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.
i) La evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, de los Centros docentes y de los diversos
elementos del sistema.
Jj) La relacién con el entorno social, econémico y cultural.
k) La formacion en el respeto y defensa del medio ambiente.

Articulo 22
1. La evaluacion de la educacion secundaria obligatoria serd continua e integradora. El alumno que no haya
conseguido los objetivos del primer ciclo de esta etapa podrd permanecer un afio mds en él, asi como otro
mds en cualquiera de los cursos del segundo ciclo, de acuerdo con lo que se establezca en desarrollo del
articulo 15.2 de esta ley.
2. Los alumnos que al terminar esta etapa hayan alcanzado los objetivos de la misma, recibirdn el titulo de
Graduado en Educacion Secundaria, que facultard para acceder al bachillerato y a la formacion profesional
especifica de grado medio. Esta titulacion serd unica.
3. Todos los alumnos, en cualquier caso, recibirdn una acreditacion del centro educativo, en la que consten
los afios cursados y las calificaciones obtenidas en las distintas dreas. Esta acreditacion ird acompafiada de
una orientacion sobre el futuro académico y profesional del alumno, que en ningun caso serd prescriptiva y
que tendra cardcter confidencial” (LOGSE, 1990).

Centros educativos y calidad de la ensefanza: propuesta de actuacion, 1994, es un
documento que recoge un conjunto de 77 medidas que pretenden la mejora de la
ensefianza. Setenta y siete medidas que se organizan segun seis indicadores:
educacién en valores, igualdad de oportunidades, autonomia y organizacion de los
centros, direccidn y gobierno de los centros, formacion del profesorado, evaluacién del

sistema educativo y funcion de inspeccion (MEC, 1994).
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Esta propuesta del ministerio pretende modificar la LODE en aquellos aspectos que no
han cumplido los objetivos de partida, realizando, a su vez, una apertura de los centros
educativos hacia la sociedad. Poniendo de relieve la necesidad de una evaluacién mas
completa y global: insuficiente tratamiento a temas relativos a la evaluacidon del
sistema educativo, incluyendo la evaluacién de la propia administracién, del
profesorado, del proceso de reforma, etc.; asi como una mayor informacién a alumnos

y padres sobre la evaluacién del rendimiento académico.
Nuevamente el V Informe Foessa ratifica los documentos anteriores.

El Plan de Evaluacion de Centros Docentes no universitarios, Plan Eva, realizado por la
inspeccién educativa, surge entre los afos 1993-1996, tras un periodo de dos afos de
estudio piloto. Segun Blazquez y Navarro (1999), el Plan Eva pretende una evaluacion
de los centros escolares cuya finalidad primordial reside en la mejora de los procesos y
los resultados, a través de la mejora de la organizacién y el funcionamiento de centros.
Estos autores afladen que "los procesos educativos no son posibles sin evaluacion"

(MEC, 1989).

LOPEGCD, Ley Orgdanica de Participacion, Evaluacién y Gobierno de los Centros
Docentes (1995). Las finalidades bdsicas de la ley se centran en la participacion,
evaluacidon y gobierno de los centros docentes. Esta ley iba a permitir que la
administracion tomara el control de los centros educativos, que el director los
gestionara y que todos los sectores de la comunidad educativa participaran en la toma
de decisiones relativas a la vida del centro. Para Pérez Pérez (2003) esta ley ha
constituido una mercantilizacion de la educacion puesto que ahora son los indicadores
estandarizados los que influyen directamente sobre los criterios de evaluacién
aportando a la educacién un sentido de producto de mercado mas que de creacién e
innovacion cultural. Cabe destacar entre otros elementos claves de esta ley el
establecimiento de criterios para evaluar los centros docentes, asi como la valoracién

de la funcién docente.

Diagndstico general del sistema educativo, 1998, en el que se concluye que el sistema

educativo espafiol no se encuentra en busqueda de la excelencia.
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LOCE, Ley Organica de Calidad de Educacion, 2002. Los cambios mas significativos que
establece esta ley se encuentran en la educacion secundaria obligatoria, apareciendo
modificaciones a nivel estructural del curriculo y del sistema de evaluacién. Con
respecto a este Ultimo, la novedad se centra en la eliminacion de la promocidn
automatica que existia en la LOGSE, obligando al alumno a aprobar todas las materias,
excepto dos, para poder pasar de curso y reaparece en el panorama de la evaluacién

los tan polémicos examenes de septiembre.

Existen dos elementos de valor pedagdgico en la LOCE que impregnan a todas las

etapas no universitarias:

“Los resultados, entendiendo que una educacion de calidad debe proveer de
aprendizajes que puedan ser contrastados, medibles y, en consecuencia, verificables. La
consecuencia mds inmediata de esta finalidad es el control sobre el curriculo, pero
también sobre los sujetos a través de la evaluacion, la promocion, etc. El sequndo
elemento se refiere a la personalizacion o individualizacion de la ensefanza,
permitiendo la eleccion de itinerarios a partir del tercer curso de Secundaria. Asi como
la atencion a la diversidad, necesidades educativas especiales, etc.” (Pérez Pérez,

2003:224).

En 2002 aparece la LOCFP, Ley Organica de las Cualificaciones de la Formacion
Profesional y en el afio 2006 nace la LOE, Ley Orgdnica de la Educacion, que viene a

modificar todos los aspectos del curriculum que la LOGSE estableciera.

LOE, 2006. Los principios fundamentales que gobiernan este nuevo cuerpo legal se
concretan en tres pilares que sustentaran el nuevo sistema educativo. El primero de
ellos se basa en conseguir una educacién de calidad adaptada a las necesidades de
todos los ciudadanos, que mejore los resultados generales y reduzca las cifras de
fracaso escolar, entendido este fracaso como el nimero de alumnos que abandonan
tempranamente sus estudios basicos sin obtener una titulacion. Este principio requiere
de la combinacién de la excelencia y la equidad en la educacién. El segundo principio
es un principio de compromiso y esfuerzo compartido entre todos los miembros de la

comunidad educativa, no pretende restar esfuerzo a la labor del alumno, pero si
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propiciar la colaboracion de todos los sectores en pro de la calidad. El tercer principio
se sustenta en el compromiso que Espana ha adquirido con la Unién Europea y la
UNESCO para, a través de la convergencia de los sistemas educativos, alcanzar los
objetivos propuestos cuya meta fundamental es conseguir una educacién que prepare
para afrontar los retos de vivir en la Sociedad de la Informacion y el Conocimiento.
Estos objetivos encierran la mejora de la calidad y eficacia de los sistemas educativos y
de formacion, facilitar el acceso generalizado a los sistemas de educacion y formacion
y abrir estos sistemas al mundo exterior, reforzando los lazos con la vida laboral y
social. Alcanzar unos objetivos como estos conlleva una actuacion en diferentes
direcciones: formacidn a lo largo de toda la vida; incremento de la flexibilidad del
sistema educativo aportando autonomia a los centros; establecimiento de mecanismos
de evaluacién y mejora; revision de los modelos de formacién inicial docente y una
apuesta por la formacion permanente del profesorado; y persigue clarificar y
simplificar las normativas sobre educacién, que tras la entrada de la LOGSE se han ido
haciendo complejas de entender por las continuas derogaciones parciales que ha

sufrido.

De esta forma, la LOE deroga las ultimas normativas de la LGE de 1970, la LOGSE de
1999, la LOPEGCE de 1995 y la LOCE de 2000, aunque mantiene el esqueleto de la
LODE de 1985 y de la LOCFP de 2002. También ha sido modificada la ensefianza

universitaria a través de la LOU de 2007.

Esta nueva normativa establece en su articulado las finalidades de los procesos
evaluativos y los mecanismos para llevarla a cabo. Introduce el concepto de
competencias basicas como eje vertebrador del proceso de ensefianza-aprendizaje y
gue complementa la evaluacién de la adquisicion de las capacidades enunciadas en los
objetivos de la etapa. Define el curriculum como el conjunto de objetivos, expresados
en forma de capacidades; las competencias basicas, que deberdn desarrollarse a lo
largo de la etapa y alcanzarse al finalizar ésta para poder titular; los contenidos basicos
de las ensefianzas minimas, que requeriran para su adquisicién un 55% o 65% del
tiempo escolar, segln exista una lengua cooficial o no; los métodos pedagodgicos; y los

criterios de evaluacion.
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“Articulo 28. Evaluacion y promocion.

1. La evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado de la educacion secundaria

obligatoria serd continua y diferenciada segun las distintas materias del curriculo.

2. Las decisiones sobre la promocion del alumnado de un curso a otro, dentro de la etapa, seran
adoptadas de forma colegiada por el conjunto de profesores del alumno respectivo, atendiendo

a la consecucion de los objetivos.

Las decisiones sobre la obtencion del titulo al final de la misma serdn adoptadas de forma
colegiada por el conjunto de profesores del alumno respectivo, atendiendo a la consecucion de

las competencias bdsicas y los objetivos de la etapa.

3. A los efectos de lo dispuesto en el apartado anterior, los alumnos promocionardn de curso
cuando hayan superado los objetivos de las materias cursadas o tengan evaluacion negativa en
dos materias, como mdximo y repetirdn curso cuando tengan evaluacion negativa en tres o mds
materias. Excepcionalmente, podrd autorizarse la promocion de un alumno con evaluacion
negativa en tres materias cuando el equipo docente considere que la naturaleza de las mismas
no le impide seguir con éxito el curso siguiente, se considere que tiene expectativas favorables
de recuperacion y que dicha promocion beneficiaré su evolucion académica. Las
Administraciones educativas regulardn las actuaciones del equipo docente responsable de la

evaluacion.

4. Con el fin de facilitar a los alumnos la recuperacion de las materias con evaluacion negativa,
las Administraciones educativas regulardn las condiciones para que los centros organicen las

oportunas pruebas extraordinarias en las condiciones que determinen.

5. Quienes promocionen sin haber superado todas las materias seguirdn los programas de
refuerzo que establezca el equipo docente y deberdn superar las evaluaciones correspondientes
a dichos programas de refuerzo. Esta circunstancia serd tenida en cuenta a los efectos de

promocion y titulacion previstos en los apartados anteriores.

6. El alumno podrd repetir el mismo curso una sola vez y dos veces como madximo dentro de la
etapa. Cuando esta segunda repeticion deba producirse en el ultimo curso de la etapa, se
prolongard un afio el limite de edad al que se refiere el apartado 2 del articulo 4.
Excepcionalmente, un alumno podrd repetir una segunda vez en cuarto curso si no ha repetido

en los cursos anteriores de la etapa.

7. En todo caso, las repeticiones se planificardn de manera que las condiciones curriculares se
adapten a las necesidades del alumno y estén orientadas a la superacion de las dificultades

detectadas.
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8. Los alumnos que al finalizar el cuarto curso de educacion secundaria obligatoria no hayan
obtenido la titulacion establecida en el articulo 31.1 de esta Ley podrdn realizar una prueba

extraordinaria de las materias que no hayan superado.

9. Los alumnos que cursen los programas de diversificacion curricular a los que se refieren el
articulo 27, serdn evaluados de conformidad con los objetivos de la etapa y los criterios de

evaluacion fijados en cada uno de los respectivos programas.
Articulo 29. Evaluacion de diagnodstico.

Al finalizar el segundo curso de la educacion secundaria obligatoria todos los centros realizardn
una evaluacion de diagndstico de las competencias bdsicas alcanzadas por sus alumnos. Esta
evaluacion serd competencia de las Administraciones educativas y tendrd cardcter formativo y
orientador para los centros e informativo para las familias y para el conjunto de la comunidad
educativa. Estas evaluaciones tendrdn como marco de referencia las evaluaciones generales de

diagndstico que se establecen en el articulo 144.1 de esta Ley” (MEC, 2006).

Las evaluaciones del sistema educativo espafiol segin los Informes Anuales del
Consejo Escolar del Estado. El consejo escolar del estado, formado por Ia
representacion de todos los sectores relacionados con la educacién en el pais, no solo
proporciona informaciéon contrastada, sino que aporta nuevas visiones vy
recomendaciones a los politicos responsables en materia educativa. Cabe destacar el
informe realizado para el curso 89-90, en el que se manifiesta que la formacién del
profesorado inicial es deficiente y se recomienda que los profesores pertenezcan a un
mismo cuerpo al que se deberia acceder con idéntica preparacion vy titulacion inicial,
instando a la especializacidon docente en los estudios universitarios, “el texto (legal) no
aborda el tema de la formacion inicial del profesorado. Al obviar este tema se pierde
una ocasion para facilitar el camino hacia la consecucion del cuerpo unico de
ensefiantes, lo que exige igual titulacion” (Informe del Consejo Escolar del Estado 89-
90 citado por INCE, 1998). Por el contrario la formacidon permanente de los docentes
gue se actualiza a través de los centros de profesores ha sido vista de forma adecuada

por los consejeros.

Pagina

55



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

Investigaciones educativas en Espaia dirigidas hacia los procesos de evaluacion.

Los estudios realizados por los investigadores Samuel Gento Palacios y Julio Puente
Azcutia® (INCE, 1998), encomendados por la inspeccién educativa sobre los centros
escolares y programas educativos, analizan con detalle las deficiencias encontradas por
estos especialistas. Se destaca, por la importancia que tiene para este trabajo, unas
relevantes aportaciones sobre los procesos de evaluacién: La evaluacion de los
alumnos muestra igualmente abundantes lagunas. Se detecta en general una falta de
preparacion del profesorado en técnicas de evaluacién, lo que le lleva muy
frecuentemente a no establecer criterios previos de evaluacidén ni de promocion, ni a
fijar los contenidos minimos exigibles, ni a utilizar instrumentos adecuados y variados,
ni a fomentar los ejercicios de autoevaluacién por parte del alumno, etc. En materia de
evaluacién continua, el divorcio entre la teoria y la realidad es total en demasiado
numero de centros. Se observa, ademas, el dato curioso de que existe la propensién a
suspender mas cuanto mas grandes son los centros, que quizad pudiera explicarse por
el hecho de que en los centros grandes la coordinacion entre el profesorado resulta

mas compleja (INCE, 1998).

Por otro lado, el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién INCE creado a través del
articulo 62 de la LOGSE (1990) y que posteriormente pasaria a denominarse INECSE
segun el articulo 96 de la LOCE (2002), analizé las investigaciones educativas realizadas
por el CIDE y orientadas al diagndstico del sistema educativo, apoyandose en dos
estudios: el promovido por el CIDE, Aportaciones de la investigacion al diagndstico del
sistema educativo espafiol y un resumen del anterior realizado a través del INCE,
Contribuciones de la investigacion al estudio diagndstico del sistema educativo

espanol.

El analisis realizado por el INCE (1998) presenta un estudio sobre las investigaciones
llevadas a cabo en relacidon a la teoria y practica de la educaciéon, financiadas
directamente por las autoridades educativas a través del conjunto institucional CENIDE

(Centro Nacional de Investigaciéon y Desarrollo Educativo), posteriormente INCIE

® Fuente: http://www.educacion.gob.es/ievaluacion/publicaciones/evaluacion-sistema.html#secundaria_obligatoria__1997_2
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(Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion) y finalmente CIDE (Centro de
Investigacion y Documentacién Educativa). De la muestra seleccionada de entre todas
las investigaciones realizadas, solo veintitrés de ellas se dedicaron a la evaluacién e
inspeccidn y dentro de este grupo, una de ellas a la evaluacion del sistema educativo,
diez sobre evaluacién de centros, cincuenta dirigidas a la evaluacion de programas y
solo cinco de ellas a la evaluacién del profesorado, no deja constancia de cuales de

ellas se dedicaron a la evaluacién de la evaluacidn que realiza el profesorado.

Otros estudios realizados en Espafia por el INCE, muestran que en 1998 los
instrumentos mas utilizados por los docentes son los exdmenes y la observacion,
siendo esta ultima la que mayor relevancia instrumental crea entre los docentes. El
siguiente grafico evidencia las conclusiones y ha sido extraido del informe “Elementos

para un diagndstico del sistema educativo espafiol” (INCE, 1998).

Examen escrito de untema — |

Examen escrito de preguntas cortas o |

Examenes orales -

Chsetvacion de trabajos |_—|

1 2 3 4 ]

O vso [ Irmportancia

Posteriormente, el profesor Santiago Castillo Arredondo, de la Facultad de Educacién
de la UNED, publicé un trabajo en el que corroboraba que los docentes del siglo XXI
utilizan como instrumento de evaluacion primordial el examen. Por otro lado, este
mismo autor, Castillo (2004), evidencia cdmo todos los informes y documentos
elaborados por los diferentes organismos oficiales de la administracion educativa se
han realizado a posteriori, es decir han utilizado su funcidn sumativa y no la
formadora, con lo que se consigue poner de manifiesto un resultado final, la situacién

a la que se ha llegado tras un proceso. Esto hace que este tipo de documentos
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evaluativos no tengan cardcter interventor, refiriéndose este autor a la necesidad de

potenciar el uso de la evaluacion con una visidn anticipativo-previsora.

Se hace interesante citar los estudios de Contreras (2008) en su investigacion
educativa respecto a los procesos de evaluacién de la docencia en las universidades
tradicionales chilenas. Esta autora plantea que las evaluaciones que se realizan no
tienen efecto ni utilidad si no desembocan en un proceso de formacidn continua, y se
permite concluir que la evaluacién docente tiene caracter certificador mds que
formador y que, por tanto, poco se puede aprender de ella. Su hipdtesis es
demostrada evaluando los instrumentos de recogida de datos que se utilizan, los usos
que se da a la informacién recabada, el grado de participacién de los agentes
implicados en la evaluacion, la comunicacién que se les ofrece y el impacto que se
produce. Lo ejemplifica afirmando que “existe una diversidad de instrumentos de

recoleccion de informacion sobre la docencia cuyos indicadores no estdn asociados con el

aprendizaje de los estudiantes, de manera tal que la informacion que de alli se obtiene

dificilmente ayuda a los docentes en su quehacer formativo” (Contreras, 2008:23).

A través de la investigacion realizada por Tejedor (2002), basada en las actitudes que
muestra el profesorado hacia la evaluacion tras la implantacién de la LOGSE, se
pretende conocer si las sugerencias legales que se desarrollan en las normativas, a
partir de la teoria, son transformadas en practicas docentes reales y en qué medida
orientan la labor de los profesores. Las preguntas que intenta responder esta
investigacidn son: ¢como recibieron los profesores las propuestas de la LOGSE para
realizar la evaluacion en las aulas?, écomo actuan los profesores en las aulas en lo
referente a la evaluacion? (Tejedor, 2002). De las conclusiones que la investigacion

obtiene al respecto, cabe destacar las que siguen:

-El 55% de los docentes estd de acuerdo con la reforma LOGSE, un 43% estd en
desacuerdo, aunque solo el 9.3% lo esta en total desacuerdo con todo lo relativo a la

reforma.

-Los profesores ven los criterios oficiales de evaluacidn relativamente utiles aunque

con alguna dificultad en su aplicacién en el aula.
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-La utilidad de los libros de texto en la orientacion de la evaluacion se manifiesta con

una actitud indiferente por los docentes.

-Las funciones de la evaluacién ordenadas segln la importancia que le conceden los

docentes son: de ayuda y orientacién; de diagnosis; de control; y de promocidn.

-Los docentes entienden que se deben evaluar todos los contenidos propuestos, pero

mayormente los conceptuales.

-La evaluacién formativa debe ser correctora mas que continua y de informacion

inmediata.

-Optan por una evaluacioén criterial mas que por una evaluacién normativa, aunque
poseen dificultades técnicas de aplicacién practica. Por otro lado, opinan que la

implantacion de los criterios de evaluacién debe ser progresiva.

-La valoracién sobre los instrumentos de evaluacidn genera el siguiente orden de
relevancia: observacién directa, trabajos de produccién propia, pruebas abiertas,

pruebas objetivas y exdmenes orales/entrevistas.

-La importancia de la evaluacién radica en este orden de relevancia en: ayudar al
alumno a revisar su proceso de aprendizaje, valorar el proceso seguido, informar al

alumno de lo que ha aprendido y revisar la programacion.

-Por ultimo, respecto a la promocidn, se rechaza la promocién automatica y sefialan
qgue debe ser la consecucién de los objetivos del curso lo que determine la promocion

del estudiante.

En el trabajo realizado por Alonso Sanchez, Gil Pérez y Martinez-Torregrosa (1996),
aparece la visidon, tanto para profesores como para estudiantes, de que evaluar es
sindnimo de calificar. Para la mayor parte del profesorado, dicen los investigadores, “la
funcidn esencial de la evaluacion es medir la capacidad y el aprovechamiento de los
estudiantes, asigndndoles una puntuacion que sirva de base objetiva para las
promociones y selecciones” (Alonso Sanchez, Gil Pérez y Martinez-Torregrosa, 1996:1).
Estos autores hacen referencia a Hoyat (1962), acerca de los estudios que han
mostrado grandes diferencias entre las puntuaciones otorgadas por diferentes

profesores a la resolucidon de un mismo ejercicio de Fisica o Matematicas; asi como las
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diferencias que un mismo profesor da a un mismo ejercicio en dos momentos
diferentes. También hacen referencia a los estudios de Spears (1984) en los que se
muestra que un mismo ejercicio de Fisica es valorado significativamente con notas mas
bajas cuando se atribuia la autoria a una chica que cuando se le atribuia a un chico.

Alonso Sanchez, Gil Pérez y Martinez-Torregrosa (1996) cuestionan la objetividad y
precisiéon de la evaluaciéon por varios motivos: el primero debido a los amplios
margenes de indeterminacion entre los que se encuentran las valoraciones. El segundo
motivo, en relacién a las equivocaciones de los docentes al evaluar y a cémo
contribuyen a que los prejuicios del evaluador se hagan realidad. Este hecho lo
ejemplifican a través de aquellos alumnos que, considerados previamente mediocres,
acaban finalmente siéndolo. Todo ello convierte a la evaluacién en una expresion de
las expectativas subjetivas de los docentes, con un gran calado en las conductas de los
alumnos y de los propios profesores. El tercer motivo se encuentra en el hecho de que
los docentes en un intento de garantizar la objetividad, tienden a cefiir la evaluacién a
aquellos aspectos mas facilmente medibles, evitando los que pueden dar lugar a
respuestas poco precisas y claras y de dificil analisis critico, dejando a un lado aspectos
fundamentales, relacionados con elaboracién de hipdtesis y produccion de otras
estructuras cognitivas complejas, “que al no ser evaluadas, dejan de tener importancia

para los estudiantes” (Alonso Sanchez, Gil Pérez y Martinez-Torregrosa, 1996).

Historia de los Sistemas Educativos segun Tiana Ferrer.

Se ha incluido, por la visidn clara y global de la evolucién de la educacidon que aporta,
un extracto de la conferencia’ realizada por el profesor Alejandro Tiana Ferrer,
profesor titular de Historia de los Sistemas Educativos Contemporaneos de la
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED) de Espafia. A través de esta
videoconferencia Tiana Ferrer (2008) expone cédmo los sistemas educativos, en una
perspectiva internacional, responden a su historia, a sus tradiciones y a los procesos de

configuracion a lo largo del tiempo. Sus palabras se sintetizan a continuacion.

” Fuente: http://vimeo.com/2760579
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Los sistemas educativos europeos (entendidos como la coordinacidon de las etapas
educativas en un itinerario comun) comienzan a formarse en 1789, a partir de la
revolucidon francesa. Primero en Francia, luego en Prusia y, por fin, en Espaia.
Momento que coincide con la independencia de los estados americanos vy, con ello, la
constitucién de los sistemas educativos americanos. A partir de ese momento una
serie de actividades, antes privadas (como la Iglesia), pasan a hacerse cargo por el
Estado. Son la Sanidad, la Proteccidn Social o Seguridad Social y la Educacion. Aparece,
entonces, una escuela dual formada por sistemas con dos circuitos paralelos, uno para
la escuela primaria de los ciudadanos que salen al mercado laboral y otro para los

cuadros dirigentes que hacen una educacién secundaria con acceso a la universidad.

Tiana Ferrer cita la tesis doctoral de Andie Green en la que se demuestra cémo la
educacion es un instrumento imprescindible para la constitucién del estado nacién, ya
que permite la alfabetizaciéon de los ciudadanos, proporcionando una formacién

comun.

Ya en el siglo XX, aparece una segunda fase de desarrollo del sistema educativo, es la
fase de expansidn, con el derecho a la educacién, dejando de ser una libertad para
convertirse en una obligacién, un derecho social que debe cumplirse. Sera Francia la
primera nacion, que a finales del siglo XIX, implante la universalizacion de la educacién.
En Espafia llegard mas tarde. Hace solo unos 25 afios que se consiguié que todos los

ciudadanos incluidos en la educacién obligatoria asistieran a la escuela.

Empiezan a surgir los sistemas de tronco Unico, para dejar el sistema dual, es lo que se
llama hoy la escuela Unica, aunque ésta tarda en implantarse. Ademas la escolarizacién
se alarga en dos sentidos, con la formacion preescolar por abajo y la secundaria por

arriba.

Existe un tercer periodo, a finales del siglo XX, la llamada crisis de los sistemas
educativos nacionales, con muchos cambios, en el que se replantean diferentes

aspectos:

-La Unién Europea, la globalizaciéon y la universalidad. Aparece el concepto de

organizaciones supranacionales y se tiende a la cuasi-convergencia de los estados. No
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se pretenden idénticos estados pero si una formacion similar de nuestros jovenes.

-La formacién debe ser permanente, no solo un periodo de la vida del sujeto. El
aprendizaje a lo largo de la vida posee dos implicaciones, por un lado, la formacién
inicial que es muy importante pero que no debe ser Unica y, por otro, la existencia de
un aprendizaje no formal que contribuye igualmente al aprendizaje continuo. Se
redefine, asi, la educacion basica, de 6 a 16 aflos, como los minimos que debe tener un

alumno para enfrentarse a la vida, pero no como su formacién completa.

-La sociedad del conocimiento y de la informacién, en la que se encuentra envuelta la
educacién, tiende a que los modelos educativos se centralicen en el uso de nuevas
herramientas, en la busqueda y seleccidn de la informacién y en la adquisicion de las
competencias necesarias para aprender a aprender a lo largo de la vida y afrontar

cualquier nueva situacion.

Continla Tiana Ferrer preguntandose ¢qué hacemos ahora con los sistemas
educativos? Aparece, entonces, la comparacién entre sistemas educativos. Aunque,
afiade, que desde el siglo XIX ya ha existido la educacién comparada, consistente en
ver y fijarse en otros sitios y estudiar qué elementos funcionan, lo que permite que se
mejore incorporando aquello que funciona en otros lugares. Entre las grandes

comparaciones actuales, el autor destaca tres de ellas:

- OCDE, 1992, organizacion que agrupa a los paises mas desarrollados. Es un proyecto
de Indicadores internacionales de la educacién, que transforma las estadisticas en
indicadores: esperanza educativa, tasa de repitencia, idoneidad, tasa de
escolarizacidn... Los estudios realizados por la OCDE han aportado mucho en Ia
investigacion de los sistemas educativos a nivel internacional. El modelo en que se
basan es el modelo CIPP, entradas, recursos, procesos que tiene lugar en el interior y
los productos (titulaciones, resultados...).

- Otro estudio comparativo, el estudio PISA, que valora resultados de los aprendizajes a
los 15 afios, no son alumnos que han llegado al final (Espafia tiene un 30% de alumnos
que repiten como tasa de fracaso escolar, por el contrario en Finlandia no existe
fracaso escolar, no estd permitida la repeticion en este sistema educativo). Los

resultados obtenidos desvelan que es posible conciliar excelencia y equidad, aunque
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se trata de una cuestion complicada: Espana tiene equidad, pero los niveles de
rendimientos no son los deseables. A otros paises les ocurre lo contrario.

Se han establecido unos objetivos a alcanzar en 2010, por ejemplo, conseguir que mas
de un 10% de jévenes sigan estudiando después de la escolarizacidn obligatoria, que
exista un porcentaje determinado de adultos que continden con una formacién
permanente después de la escolarizacién. Y, ademds, se han elaborado unos
indicadores que nos permiten saber si los objetivos propuestos se van cumpliendo.

- Por ultimo, el autor hace referencia a los estudios realizados por el Laboratorio
Iberoamericano sobre la Calidad Educativa, de cuyas reflexiones extrae el siguiente
analisis: la educacion contribuye al desarrollo del pais, por lo que se hace necesario
apostar por vias de desarrollo que lleven hacia la calidad educativa. Esto requiere
invertir en educacion, distribuyendo muy bien las partidas de recursos y de personal,
realizando una inversidn inteligente, puesto que no existe relacién directa entre que se
gaste mas y se obtengan mejores rendimientos. Se hace necesario dotar las escuelas
de autonomia y descentralizar.

Dentro de los centros escolares las miras se sitUan en el profesorado, aunque no basta
tener un buen profesorado si no existe una organizacidn institucional adecuada.
Ningun sistema educativo puede ser de calidad si sus docentes no son de calidad, si no
tienen una buena formacidn de varios tipos: tanto inicial como continua. Pero también
es necesario que existan adecuados procesos de seleccion, de incentivos y de
retencién del profesorado. Una decision equivocada al seleccionar al profesor puede
tener una repercusion negativa durante treinta afos, tal y como se recoge en el
informe de la consultoria econdmica McKinsey & Company, elaborado por Barber y
Mourshed (2008). En dicho informe se revela que la calidad de los sistemas educativos
reside en la calidad de sus docentes. Los sistemas educativos tienen que hacer un
replanteamiento del papel que tiene el profesorado en todo esto, formando a los
docentes en la calidad y seleccionando lideres motivadores que guien el camino de los

profesores hacia el alcance de las metas fijadas.

En relaciéon a todo lo expuesto por Tiana Ferrer se va a realizar un analisis del
panorama de la educacidn en relacion a los datos que ofrecen los indicadores de la

OCDE (2010).
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El indicador B1 de la OCDE (2010) referente al gasto que se hace en educacién por
alumno es una medida de la inversién que se realiza en las instituciones educativas por
alumno, este gasto depende de diferentes factores: salario del profesorado, numero
de horas de ensefianza e instruccidn, coste de las instalaciones y de los materiales

pedagégicos, de la tasa de matriculacion, de los servicios complementarios y de 1+D.

La siguiente tabla muestra la inversiéon anual por alumno de educacién secundaria

inferior en varios paises.

EN EQUIVALENTE A DOLARES ESTADOUNIDENSES CONVERTIDOS MEDIANTE PPA PARA EL PIB, EN EQUIVALENTE A ALUMNOS PARA
TIEMPO COMPLETO

ESPANA 8155

FINLANDIA 9730

COREA DEL SUR 6287

MEXICO 1814

MEDIA OCDE 7598

TABLA 5.20: Gasto en educacion por alumno. Indicadores OCDE 2010.

Las principales causas por las que se produce variacion del gasto de las instituciones
educativas son las variaciones en los salarios de los profesores y el nUmero de nifios en
edad escolar (que influye tanto en la tasa de matriculacién como en las inversiones
que realiza un pais en cuanto a recursos, servicios educativos y a esfuerzos
organizativos). En Espafia el gasto de instituciones educativas por alumno para todos
los servicios en relacion con diferentes factores, en el nivel de educacién primaria y
secundaria y postsecundaria no terciaria ha aumentado entre el afio 1995 y el afo
2007 segln muestra la siguiente tabla, cuyos datos han sido extraidos de la fuente que

proporciona la OCDE (2010)°.

8 Fuente: Panorama de la Educacién. Santillana, 2010. Statlink proporcionado por la OCDE:
http://dx.doi.org/10.1787/888932310282
° Fuente: www.oecd.org/edu/eag2010. Anexo 3.

Pagina
64



http://www.oecd.org/edu/eag2010

LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

CAMBIO EN EL GASTO | CAMBIO EN EL NUMERO DE | CAMBIO EN EL GASTO POR
(2000=100) ALUMNOS (2000=100) ALUMNO (2000=100)
1995 2007 1995 2007 1995 2007
ESPANA 99 117 119 94 84 124
FINLANDIA 89 127 93 106 95 120
COREA DELSUR | - 157 107 97 - 161
MEXICO 81 128 93 108 87 119
MEDIA OCDE 86 122 100 99 88 125

TABLA 5.21: Cambios en el gasto por alumno entre 1995 y 2007. Indicadores OCDE 2010.

Por otro lado, el indicador B2 revela la proporcidon de riqueza nacional que un pais
dedica a la educacioén, se trata del gasto educativo total (dentro de las instituciones
educativas, servicios complementarios y de apoyo) como porcentaje del PIB, un
indicador muy interesante, puesto que refleja “la prioridad que los paises otorgan a la
educacion con relacion al reparto general de sus recursos” (OCDE, 2010). La siguiente
tabla muestra el gasto en instituciones educativas como porcentaje del PIB, por niveles
de educacidn y para los afios 1995, 2000 y 2007. El gasto en Espafia en educacién ha
disminuido desde 1995 a 2007, aunque lo mismo ha ocurrido en paises como
Finlandia, pais con el que Espafa se encuentra equiparada en el gasto como porcentaje

del PIB que se realiza en educacién bdsica.

EDUCACION
PROCEDENTE DE CONJUNTO DE TODOS | CONJUNTO DE TODOS | CONJUNTO DE TODOS
PRIMARIA,
FUENTES PUBLICAS Y LOS NIVELES DE LOS NIVELES DE LOS NIVELES DE
. SECUNDARIA ) j )
PRIVADAS, POR ANO EDUCACION EDUCACION EDUCACION
INFERIOR
ESPANA 2.3 4.8 4.8 5.3
FINLANDIA 2.3 5.6 5.6 6.3
COREA DEL SUR 2.6 7.0 6.1 -
MEXICO 3.0 5.7 5.0 5.1
MEDIA OCDE 2.4 5.7 - -

TABLA 5.22: Gasto como porcentaje PIB. Indicadores OCDE 2010.
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Estos resultados muestran que la situacién espafiola no parece demasiado diferente a
la del resto de Europa, segun las variables que se han tratado a partir de los datos
aportados por la OCDE. Las causas de los bajos rendimientos de los estudiantes

espafioles deben buscarse a partir de otras variables.

6.- La Evaluacion.

“La evaluacion es en esencia un asunto de poder, por tanto genera un efecto extremo
consistente en dividir al conjunto de sujetos que participan de este acto en dos polos;
uno, donde estdn los que detentan el poder de evaluar y otro, donde estdn los
desprovistos de poder y por tanto susceptibles de ser evaluados” (Campos Rios,

2009:1).

6.1.- Modelos de evaluacion a lo largo del siglo XX.

El conocimiento de la historia de cualquier cuerpo de saberes permite su acercamiento
y su comprension en todos sus dmbitos. Mas aln si se trata de una disciplina que ha
sufrido continuas transformaciones, tanto conceptuales como funcionales, desde su
comienzo. Es el caso de la evaluacion, especialidad que a lo largo de los tiempos ha ido
cambiando segun el estatus que iba alcanzando dentro de la Didactica. En constante
transformacion, los grandes cambios significativos se han producido a lo largo del siglo
XX, especialmente con las aportaciones que Tyler hiciera sobre la evaluacién educativa.
Estas aportaciones marcaron un antes y un después en el tiempo. Un antes, que
abarcé desde el 1900 a 1930, en el que evaluacién y medicién son conceptos que se
confunden y se utilizan indistintamente. Fue J.M. Rice quien inicié la medicién, en
relacion a la educacién, con la publicacién en 1904 de Introduction to the theory of
mental and social measurement (Mateo Andrés, 2000). En este periodo de treinta afios
se elaboraron todos los test estandarizados que hoy se conocen. Pruebas que
permitirian, exclusivamente, medir el rendimiento académico de individuos. Y existid
un después, en el que la evaluacién se relaciond con la eficacia de los programas
educativos, con la mejora de la educacion y con la calidad de la ensefianza, y que dio

paso al actual concepto de evaluacién.
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Hoy en dia, Tyler es considerado el padre de la evaluacion educacional (Joint
Committe, 1981 citado por Escudero, 2003), consistente en comparar objetivos
propuestos con resultados obtenidos. Las ideas de Tyler (1969) pueden resumirse de
forma sucinta como la necesidad de crear unos objetivos que queden claramente
definidos y unos instrumentos de evaluacién que permitan valorar la consecuciéon de
dichos objetivos. Sus ideas surgen como respuesta a cuatro cuestiones esenciales

planteadas acerca de los procesos de ensefianza:

1.- ¢Cuales son los objetivos que se quieren conseguir?

2.- ¢Qué actividades se realizaran para conseguir tales fines?

3.- ¢De qué modo se pueden organizar esas actividades?

4.- ¢Cémo estar seguros que el desarrollo de estas actividades ha supuesto el

alcanzar los objetivos previstos? (Escudero, 2003).

Tyler pretende definir unos objetivos a alcanzar y que, posteriormente, tras la
conclusién del proceso de ensefianza, puedan ser comparados con el resultado de
dicho proceso. En definitiva, se trata de definir qué queremos conseguir y valorar qué
hemos conseguido. A pesar del gran intento de Tyler de reconvertir la evaluacidn en
una evaluacién curricular, orientada hacia los objetivos, apartandola de la mera
medicidn, su interpretacion de la evaluacion adn quedaba lejos del actual concepto de
evaluacién, considerada en nuestros dias como un proceso mdas que como una
actividad final. Tyler centraba la evaluaciéon en el componente resultado y estos

resultados, en definitiva, quedaban reducidos al rendimiento académico del alumno.

Escudero (2003) expone cdmo, poco antes de la muerte de Tyler, éste fue entrevistado
en 1993 en la Conferencia de la AERA (Atlanta) con el fin de descubrir las
transformaciones que sus ideas habian sufrido en relacién a la evaluacidn. Esta
entrevista fue presentada el 16 de abril de 1993. “Horowitz (1995) analiza el contenido
y el significado de la citada entrevista, destacando, entre otros, los siguientes aspectos

en el pensamiento de Tyler al final de sus dias:
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a) Necesidad de analizar cuidadosamente los propésitos de la evaluacién antes de
iniciar la evaluacion. Los actuales planteamientos de evaluaciones mdultiples y
alternativas deben ajustarse a este principio.

b) El propdsito mds importante en la evaluacion de los alumnos es guiar su
aprendizaje, esto es, ayudarles a que aprendan. Para ello es necesaria una
evaluacion comprensiva de todos los aspectos significativos de su rendimiento; no
basta con asegurarse que hacen regularmente el trabajo diario.

c) El «portafolio» es un instrumento valioso de evaluacion, pero depende de su
contenido. En todo caso, hay que ser cauteloso ante la preponderancia de un solo
procedimiento de evaluacion, incluyendo el «portafolio», por su incapacidad de
abarcar todo el espectro de aspectos evaluables.

d) La verdadera evaluacion debe ser idiosincrdsica, adecuada a las peculiaridades del
alumno y del centro. En rigor, la comparacion de centros no es posible.

e) Los profesores deben rendir cuentas de su accion educativa ante los padres de los
alumnos. Para ello, es necesario interaccionar con ellos de manera mds frecuente

y mds informal” (Escudero, 2003:16).

Tras afios de bagaje evaluativo, se reconoce a un Tyler que parece estar situado en el
siglo XXI, interpretando la evaluacién educativa tal y como hoy se entiende. Ya en sus
palabras se vislumbra cdmo la evaluacién no solo debe ir dirigida al alumno, existiendo
la necesidad de evaluar todos los componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje,
desde las programaciones a los profesores e incluso a los propios centros educativos. Y
cabe destacar, cdmo a través de sus palabras se llega a entender al estudiante como
parte intrinseca de un todo, que se desenvuelve en un ecosistema en el que las
interrelaciones con el entorno cobran especial relevancia en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Se intuye el pensamiento de que la escuela debe educar para
lanzar a la sociedad a estos alumnos, el concepto de socializacidn, sin ser nombrado en

su teoria, subyace en ella claramente.

No obstante, existe algo en la teoria de Tyler que sera debatido por Taba, Stenhouse y
Tanner y que la aleja de la actual concepcion de evaluacion y es el entendimiento de la
consecucion de los objetivos como un final de proceso en vez de como un proceso en

si mismo. En palabras de Stenhouse (2003:139), "...para evaluar hay que comprender.
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Cabe afirmar que las evaluaciones convencionales del tipo objetivo no van destinadas a
comprender el proceso educativo. Lo tratan en términos de éxito y de fracaso. El

profesor deberia ser un critico, y no un simple calificador".

Por otro lado, las ideas de Taba son claras al respecto, los objetivos no deben definirse
como la consecucién o aprendizaje de un contenido sino mds bien como el tipo de
actividad mental que desarrollan o la capacidad que se consigue como el pensamiento
reflexivo, la capacidad de interpretar datos, aplicacién de conceptos a situaciones
determinadas, las destrezas y las actitudes. Entendemos entonces que los objetivos no
son puntos de llegadas, por el contrario aparecen como trayectorias que iran

dibujandose y superdandose evolutivamente.

En los afios sesenta aparecen nuevas corrientes criticas en América, “... en 1958 se
promulga una nueva ley de defensa educativa que proporciona muchos programas y
medios para evaluarlos. En 1964 se establece el Acta de educacion primaria y
secundaria (ESEA) y se crea el National Study Comitte on Evaluation, credndose una
nueva evaluacion no solo de alumnos, sino orientada a incidir en los programas y en la
prdctica educativa global” (Mateo y otros, 1993; Rodriguez y otros, 1995, citados por
Escudero, 2003:16). En esta situaciéon aparecen dos importantes autores con gran
influencia en el desarrollo de la evaluacidn, proponiendo alternativas, nuevos modelos
y esquemas evaluativos que calaran hondo y que se reflejaran en las sociedades hasta

nuestros dias. Estos autores son Scriven y Cronbach.

Para Escudero (2003), Cronbach (1963) en un ensayo repleto de riqueza de ideas
evaluativas, asocia el concepto de evaluacion al de toma de decisiones y enriquece la
evaluacion ampliando su aplicacién a los programas educativos, a la metodologia
utilizada, a los profesores y a la organizacién del propio centro. Con esto Cronbach
apoya las ideas finales de Tyler, que, como se han visto reflejadas en su ultima
entrevista, se quedaron solo en ideas o en simples sugerencias que permitirian a otros
investigadores recoger el testigo que él les dejaba. Nos muestra Cronbach, por otro
lado, la certeza de que la evaluacién del proceso puede ser mas eficiente que la

evaluacion del valor final o del producto. Inicia ademds una busqueda de la
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comparacion, lo que hoy se llamaria evaluacion criterial, intentando encontrar un
referente absoluto y objetivo sobre el que referenciar la evaluacidon. Desechando la
idea de realizar las comparaciones con otros grupos de alumnos, se muestra partidario
de elegir unos objetivos absolutos sobre los que comparar a cada individuo. Descarta,
por tanto, la idea de evaluacion a través del test e incurre en el uso de programas de
seguimiento de los avances realizados por los alumnos, dénde estaban y dénde se
encuentran en cada momento. Da especial relevancia a los instrumentos que se
utilicen para ello, surgen entonces las escalas y los registros de observacion diaria, los

cuestionarios y las pruebas de ensayo.

Siguiendo con Escudero (2003), encontramos que no menos decisivas fueron las
aportaciones de Scriven (1967), en las que se diferencian las funciones de la evaluacién
segln el uso que se haga de la informacién obtenida a través de ésta, dejando
invariante, por el contrario, el objetivo ultimo de cualquier evaluacién. Considera que
el proceso evaluativo debe seguir siendo, en esencia, el mismo, independiente de cudl
sea el objeto de evaluacién. Scriven entenderia la evaluacién como un proceso por el
gue se pretende extraer un juicio de valor que permita conocer la realidad de lo que se

evalla, independientemente de cudl sea el objeto evaluado.

Definitivamente es Scriven, en los sesenta, quien acunara el concepto de evaluacion
formativa o evaluacién continua para diferenciarlo de la evaluaciéon sumativa o la mera
medicion, extendiendo, a su vez, el concepto de evaluacidon a todos los objetos
educacionales. En la misma linea, Ruiz Ruiz (1995) expone que el objetivo de la
evaluacidon formativa no es clasificar o certificar a un alumno, sino mas bien ayudar
tanto al alumno como al profesor y enfocar los esfuerzos, a fin de conseguir un
dominio total de los objetivos, mientras que la evaluacidn sumativa tiene por objetivo

clasificar, nivelar y certificar a los alumnos.

Debemos hacer referencia también a las aportaciones de Scriven en contraposicion
con las de Cronbach, en relacidn a la evaluacién referida a un criterio. Scriven piensa
que para evaluar es necesario hacer una comparativa con respecto a un referente

absoluto, pero que, ademas, la comparacién entre diversos grupos de alumnos puede
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aportar mucha informacién sobre las formas de actuar de los grupos y la relacion de
esta actuacion con los resultados obtenidos. Se emitiria asi un juicio sobre la
superioridad o inferioridad de lo que se evalla con respecto a sus competidores

(Escudero, 2003).

Scriven y Cronbach coincidirian al sefalar la existencia de una serie de efectos
colaterales en los que se verian inmersos los procesos de enseifanza-aprendizaje y
como estos afectarian a los resultados de la evaluacion “e incluso resultados o efectos
a largo plazo” (Escudero, 2003:19). Es por ello que la evaluacion debe ser globalizadora
y en su sentido mas amplio debe dar la oportunidad de tener en cuenta todos los

factores que influyen en los resultados del proceso.

La comunidad de evaluadores se impregna de estos nuevos modelos de evaluaciény la
investigacion evaluativa continta perfeccionandose a partir del modelo de objetivos de
Tyler y enriqueciéndose a través de los estudios realizados por Bloom, Baker, Glaser,
Popham y otros. Se entiende entonces, que la valoracién del cambio ocurrido en el
alumno tras los efectos del proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de los objetivos

propuestos es ahora la caracteristica fundamental de la evaluacién.

“Aquello que se pretende evaluar debe ser algo que se haya intentado ensenar”
(Rodriguez Diéguez, 2003b:835). La coherencia entre lo que se persigue al evaluar y los
métodos que se utilizan para ello es uno de los aspectos mas complejos del proceso de
evaluacidn, en el que el evaluador debe ser honesto consigo mismo y con sus practicas
evaluativas, la ética personal se pone en juego al realizar juicios sobre el valor de lo
evaluado y en la toma de decisiones que esto acarrea, la honestidad de nuestros actos
se descubre en la comparacién del qué queriamos y del qué hemos conseguido,
plantedandonos si el cémo lo hemos llevado a cabo ha sido adecuado.

Para Fullat (1991), el acto de educar se convierte en una modificacion de la conducta
del sujeto con el Unico fin de mejorarla. Los objetivos, fines o metas educativos deben
relacionarse con las conductas que se pretenden modificar. Para este autor aparecen
tres ambitos en los que se pueden producir cambios conductuales: el dmbito de las

informaciones, el ambito de las actitudes y el dambito de las habilidades. En 1948
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Bloom, Doctor en Educacién de la Universidad de Chicago (USA), que tuvo por
maestro a Ralph W. Tyler, junto a un comité de educadores, desarrollaron una
clasificacién de los objetivos educacionales atendiendo a tres dominios que pueden
relacionarse directamente con las modificaciones de conducta propuestas por Fullat,
son el dominio cognitivo, el dominio afectivo y el psicomotriz. El primero de los
dominios, el cognitivo, dio lugar a la Taxonomia de Bloom (1956), este dominio se
encuentra en relacion con la capacidad de procesar y utilizar la informacion de manera
significativa. Se ordenaron de forma jerarquizada, de menor a mayor complejidad, seis
niveles cognitivos que los docentes deben hacer que aprendan sus alumnos, escalones
que han de irse consiguiendo uno después del otro, entendiendo que no se puede
llegar a un nivel de complejidad sin haber superado el nivel anterior. Recientemente,
Anderson y Krathwohl (2001) revisaron y ampliaron dicha taxonomia, que queda

recogida en el siguiente cuadro explicativo:

NIVEL |
(MENOR CONOCIMIENTO Recordar o reconocer informaciones, ideas y principios.
COMPLEJIDAD)
| Captar el sentido directo de una comunicacién, comprendiendo e interpretando la
NIVEL Il COMPRENSION
informacion en base a los conocimientos previos.
NIVEL lI APLICACION Interrelacion del conocimiento con casos practicos o situaciones problematicas.
. Division de las partes de un todo, entendimiento de cada una de ellas y las
NIVEL IV ANALISIS
relaciones que se establecen.
3 Comprobacién de la unién de los elementos de una informacién en una produccién
NIVELV SINTESIS
propia creativa.
NIVEL VI
(MAYOR EVALUACION Actitud critica y elaboracién de juicios en relacidn a criterios especificos.
COMPLEJIDAD)

CUADRO 6.1: Taxonomia de Bloom. Dominio cognitivo de los objetivos educacionales.

En cuanto al dominio afectivo, en relacion a las emociones, actitudes y creencias, los

niveles que se desarrollaron son los que siguen:

Pagina

72



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

NIVEL | TOMA DE CONCIENCIA Recepcidén del estimulo.
NIVEL I RESPONDER Reaccién ante el estimulo.
NIVEL I VALORAR Valoracion.

NIVEL IV ORGANIZACION Relacionan y comparan.

CARACTERIZACION POR MEDIO DE UN COMPLEJO DE | Creencia adquirida que ejerce influencia en el propio
NIVEL V
VALORES comportamiento.

CUADRO 6.2: Dominio afectivo de los objetivos educacionales.

En relacién al dominio psicomotor, referente a las habilidades manipulantes, de la
misma manera que con los dominios anteriores, se realizé un desarrollo por niveles,
que en esta ocasion no fue elaborado por Bloom, sino que se realizd posteriormente
por Harrow, este autor definié el dominio psicomotor como las destrezas y conductas
en las que se requiere poseer precision, exactitud, facilidad y economia de tiempo y

esfuerzo.

De los objetivos educacionales generales y dificiles de evaluar, Robert Frank Mager nos
lleva hasta los objetivos de aprendizaje, también Ilamados operacionales,
instruccionales, especificos, conductuales o comportamentales, de accién observable.
Para Mager (1962) la redaccién de los objetivos instruccionales debe incluir cuatro

factores o requisitos exigibles:

-Audiencia, el quién.

-Conducta o comportamiento, el qué. Las conductas pueden ser explicitas
(observables directa, visible o audiblemente) u ocultas, en este uGltimo caso se
requiere introducir un indicador observable que permita reconocer la conducta
oculta.

-Condiciones, el cémo.

-Grado, el cuanto en calidad y cantidad, que determina el criterio, el nivel de

desempefiio aceptable para esa conducta y permite evaluar el objetivo.

Los objetivos de la ensefianza son, realmente, los criterios de evaluacion que permiten
al profesor determinar el aprendizaje y evolucién del estudiante, de forma que el

alumnado después de varias experiencias de aprendizaje es capaz de demostrar de
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forma observable que realiza la conducta en las condiciones y en el grado que se

especifican en el objetivo (calidad y cantidad).

Ill

Para Rodriguez Diéguez (2003b:850) el objetivo operacional “es una determinacion del
madximo nivel de concrecion posible en un objetivo”. La sintesis entre evaluacion y
objetivos queda concretada en los criterios de evaluacién que contribuyen a definir la
situacion evaluadora asi como a definir las metas concretas y precisas que alcanzar.
“La evaluacion criterial constituye el punto de encuentro mds caracteristico entre el
mundo de los objetivos, las intenciones o los fines de la ensefianza y la evaluacion, el

control retroalimentador y formativo de la ensefanza” (Rodriguez Diéguez,

2003b:852).

El énfasis puesto en la medida de los objetivos alcanzados desembocé en la evaluaciéon
criterial que valoraba el estado en el que se encontraba un individuo a través de la
comparativa con un patrén o un criterio preestablecido. Este criterio se crea al inicio
del proceso, a través de la evaluacion inicial del alumno y es tomado como referente a

lo largo de todo el procedimiento evaluador.

A lo largo de los afios setenta la evaluacién cobré un atractivo especial y fueron
muchos los que desarrollaron su propio modelo de evaluacién, segun Guba y Lincoln
(1982) se alcanzaron la suma de unos cuarenta modelos evaluativos diferentes.
Aparecié una gran diversidad de modelos que no podian encajarse en una corriente
especifica, modelos que podrian complementarse unos con otros mas que excluirse.
Incluso con respecto a la clasificacion de modelos existia disparidad entre los
investigadores. Algunos autores han conseguido clasificarlos en cualitativos vy

cuantitativos, siendo esta clasificacion la que mas relevancia causo.

En una aproximacién a la caracterizacidn de los dos paradigmas, se podria decir que “el
paradigma cuantitativo posee una concepcion global positivista, donde el experimento y el
tratamiento estadistico de la informacion se convierten en las principales herramientas de las
que dispone el investigador. El marco de observacion y de andlisis estd orientado por la
formulacion de hipdtesis y preguntas que pretenden anticipar el comportamiento de la realidad

objeto de estudio (hipotético deductivo). Es particularista al pretender identificar las variables
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presentes en dicho objeto de estudio, las cuales son sometidas a pruebas empiricas bajo
condiciones de control riguroso con la pretension de garantizar objetividad en sus resultados.
Estd orientada a los resultados, los cuales se pretenden explicar en términos de principios y

leyes. Propio de las ciencias naturales.

El paradigma cualitativo propone una concepcion global fenomenoldgica, inductiva,

estructuralista, subjetiva, orientada al proceso y propia de la antropologia social.

Esta confrontacion paradigmdtica ha impactado igualmente a la investigacion evaluativa,
donde después de una larga tradicion de corte experimental emerge con fuerza la perspectiva
cualitativa, sin que esto implique descartar, ni siquiera infravalorar, la perspectiva cuantitativa.
Se pretende mds bien defender la idea de que existen diferentes opciones metodoldgicas para
abordar este tipo de investigacion. Tal vez lo mds novedoso, en el momento actual, resida en el
interés por buscar las compatibilidades y la complementariedad entre las dos tendencias que
posibiliten el trabajo conjunto y que proponen un nuevo panorama de investigacion

denominado por algunos tedricos investigacion total” (Correa, 2002:86).

Medina y Castillo (2003), citando a Casanova (1995), exponen las caracteristicas

esenciales de ambas metodologias, que se esquematizan a continuacion.
Evaluacion Cuantitativa:
Caracter objetivo.
Expresidn numérica.
Datos generalizables.
Toma de medidas a largo plazo.
Evaluacion Cualitativa:
Caracter subjetivo.
Expresion descriptiva.
Datos particulares.

Toma de medidas inmediatas.
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Cook y Reichardt (1986) diferencian los paradigmas cualitativos y cuantitativos
también con bastante claridad. En la siguiente tabla se resumen las caracteristicas que

segln los autores distinguen una concepcion de otra.

Utiliza métodos cualitativos. Métodos cuantitativos.

Fenomenologismo y comprensidn Positivismo légico.

de la conducta humana.

Observacion naturalista no controlada. Medicion penetrante y controlada.
Subjetivo. Objetivo.

Préximo a los datos. Al margen de los datos.
Perspectiva desde dentro. Perspectiva desde fuera.

Fundamentado en la realidad, orientado a los | No fundamentado en la realidad, orientado a la

descubrimientos, exploratorio, expansionista, descriptivo | comprobaciéon, confirmatorio, reduccionista, inferencial e

e inductivo. hipotético, deductivo.

Orientado al proceso. Orientado al resultado.

Valido: datos reales, ricos y profundos. Fiable: datos sélidos y repetibles.

No generalizable: estudio de casos aislados. Generalizable: estudio de casos multiples.
Holista; abarca todos los aspectos. Particularista.

Asume una realidad dindmica. Asume una realidad estable.

CUADRO 6.3: Clasificacion de modelos cualitativos y cuantitativos realizada por Cook y Reichardt (1986).

A pesar de la clasificacion que estos autores realizan sobre ambos paradigmas,
cuantitativos y cualitativos, no dejan de observar y reconocen que los evaluadores
pueden generar modelos evaluativos que contengan una mezcla de atributos de
ambos paradigmas, adecuandose las caracteristicas seleccionadas al problema de
investigacidon que vayan a llevar a efecto. Se trata de mezclar modelos “en vez de ser

rivales incompatibles” (Cook y Reichardt, 1986).

Escudero (2003) entiende que en realidad esa cantidad de modelos que surgen no son
tales, por el contrario prefiere llamarlos enfoques modélicos en cuanto que es cada
evaluador el que acaba construyendo su propio modelo segun las circunstancias y las

caracteristicas del objeto a evaluar.
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Puede verse en todos los modelos nacientes que la individualizacién didactica resurge
con énfasis, entendiéndose ésta como la capacidad de cada individuo de aprender
todo lo que se le ensefie siempre que se le conceda el tiempo suficiente y los recursos

adecuados.

Continuando con la linea de las innovaciones en materia de evaluacion, Parlett y
Hamilton elaboran su modelo de evaluacidn iluminativa a principio de los afios setenta
y fueron Scriven y Stufflebeam quienes, a finales de los setenta, proponen que sea el
mismo proceso de evaluacién el que sea evaluado, lo que conllevaria a una mejora del
propio proceso evaluativo y a un refuerzo de la calidad del modelo evaluador.
Proponen por tanto el concepto de meta-evaluacion, concepto de total actualidad en

nuestros dias.

A comienzos de los afios ochenta, Stenhouse plantea que el profesor se convierta en
un investigador, surgiendo el concepto de investigacidén evaluativa; y Elliot expone que
se debe incluir en el proceso de evaluacién a todos los integrantes de ésta, por lo que
la evaluacion que hace el propio alumno se hace necesaria e igualmente interesante

que la que realizan el resto de los agentes. Se acufia el concepto de autoevaluacion.

Es por tanto, en la década de los ochenta cuando se profundiza en teoria y practica de
la evaluacién llegandose a consolidar como investigacion evaluativa y afectando a
todos los componentes del proceso de ensefanza-aprendizaje, pudiéndose ejecutar
por todos los agentes implicados en el proceso, alumnos, profesores, inspectores,

centros educativos...

No podemos acabar nuestro paseo por la historia de la evaluacién sin hacer referencia
a Stufflebeam, y a su modelo de evaluacidn CIPP (Context, Imput, Process, Product) en
el que el autor demanda la profesionalidad del evaluador y propone unos criterios de
referencia para la evaluacion de la educacién en una sociedad moderna: las
necesidades educativas, la equidad (igualdad vy justicia), la factibilidad (viabilidad del
proceso de evaluacién) y la excelencia (mejora de la calidad educativa). Se entiende asi

que el objetivo de la evaluacion radica en la mejora continua.
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Tejada (1999) y Escudero (2003) realizan en sus respectivas obras un extenso analisis
de los modelos de evaluacién desarrollados a lo largo del siglo XX. Escudero (2003)
concluye que no contamos con varios modelos de evaluacién bien disefiados,
fundamentados, definidos, estructurados y completos, sino que disponemos de
diversidad de enfoques modélicos con una buena base tedrica y empirica que
permiten ir dando respuesta a las cuestiones que van surgiendo al evaluador en el
proceso de investigacion. Apunta, ademas, que no solo existe diversidad de modelos
sino que, también, existe diversidad de clasificaciones para estos modelos, lo que

demuestra la falta de soporte tedrico que aun existe al respecto.

Castillo y Gento (1995) aportan una clasificacién de métodos de evaluacién por cada
uno de los modelos o paradigmas en los que ellos clasifican la evaluacidon y que se

adaptan en los siguientes cuadros.

Consecucion objetivos. Medicién logro de objetivos. Cuantitativo.
Tyler (1940) Dirigido a los resultados.
CIPP : C (contexto) — I (input) — P (proceso) - Datos para tomar decisiones, para la | Mixto.
P (producto). responsabilidad y comprensidn del fenémeno.
Stufflebeam (1967)
Figura (countenance). Valoracion resultadosy proceso. Mixto.
Stake (1967) Contempla: antecedentes, transacciones y

resultados.
CSE. Informaciéon  para determinacion  de | Mixto.
Alkin (1969) decisiones.

Centrados en logros de necesidades.
Planificaciéon evaluativa. Valoracion proceso y producto. Mixto.
Cronbach (1982) U  (unidades de evaluacion).

T  (tratamiento).

O (operaciones).

CUADRO 6.4: Modelo conductista-eficientista de la evaluacion.

Atencidn al cliente. Anadlisis de necesidades del Cliente. Evalua | Mixto.
Scriven (1973) todos los efectos del programa.

Contraposicion. Evidencias sélidas para decision consensuada. Mixto.
Owens (1973), Wolf (1974)

Critica artistica. Interpretacion critica de la accion educativa | Cualitativo.
Eisner (1981) para la divulgacion del conocimiento obtenido.

CUADRO 6.5: Modelo humanistico de la evaluacion.
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Evaluacién respondiente. Valoracion de respuesta a necesidades de | Cualitativo.
Stake (1976) participantes, resultado del debate sobre el

programa.
Evaluacidn holistica. Interpretacion educativa para mejorarla. | Cualitativo.
Mc Donald (1976) Evaltia todos los elementos que configuran

la accién educativa.
Evaluacién iiluminativa. lluminacion y  comprension de los | Cualitativo.
Parlett y Hamilton (1977) componentes del programa, a través de la

inmersion en la realidad.

CUADRO 6.6: Modelo holistico de la evaluacion.

La continua transformacién de la evaluacion ha hecho que se constituya como un

concepto cada vez mds complejo, al que se han ido incorporando diferentes elementos

de otras disciplinas, que han profundizado su sentido, y asi lo expresan Castillo y

Cabrerizo (2003) en su obra. Estos mismos autores nos hablan de un ultimo periodo

por el que pasa la evaluacién, al que ellos denominan el sexto momento, tratandose

del periodo comprendido desde la década de los 90, con la llegada de la LOGSE, hasta

principios del siglo XXI, con la implantacion de la LOCE (2002). La reforma que trae

consigo la LOGSE impulsa una evaluacién globalizada, formativa e integradora y la

LOCE, ademas, la concibe como diferenciadora. La evolucion del concepto de

evaluacién, segun Castillo y Cabrerizo (2003) puede resumirse en el siguiente cuadro.

12 momento. | Hasta los afios 20. Medida.

292 momento. | Afios 1930-1940. Grado de consecucion de objetivos.

32 momento. | Hasta finales de los 60. | Totalidad del sistema educativo.

42 momento. | Década de los 70. Valoracion del cambio ocurrido en el alumno.
52momento. | Década de los 80. Cuantitativa/cualitativa.

62 momento. | Década de los 90. Formativa/diferenciada/integradora.

72 momento. | A partir de 2006. Funcional/Referida al desarrollo de las competencias.

CUADRO 6.7: Evolucion del concepto de evaluacion educativa. Adaptado de Castillo y Cabrerizo (2003).
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En el Cuadro 6.7 se muestra cdmo estos autores clasifican en seis los periodos por los
gue ha pasado el concepto de evaluacidn, partiendo desde principios del siglo XX. El
sexto momento y ultimo, segun los autores, estaria relacionado con la implantacion de
la LOGSE en Espafia. Se ha aifadido un séptimo momento, el ultimo de ellos, en el que
nos encontramos en la actualidad, relacionado con el nuevo cuerpo legal propuesto
por la LOE y cuyas raices se encuentran en el EEES. Momento centrado en la
evaluacidon diagndstica que permite ajustar el punto de partida de la evaluacién,
orientando, controlando y ayudando en la modificacion de los procesos de ensefianza-
aprendizaje encaminados al desarrollo de competencias que permitan adquirir
capacidades, conocimientos, habilidades y actitudes para actuar critica y éticamente
en sociedad. Momento que aporta a la evaluacién un cardcter funcional, en cuanto a la
aplicacion de los saberes en la evaluacion de competencias. Es un momento en el que
la escuela se convierte en educadora de futuros ciudadanos, preparandolos para
afrontar los retos de la nueva sociedad de la tecnologia, ensefidndoles los
comportamientos que tendran que imitar, los valores y actitudes con los que se
tendran que mover. Se puede comprobar cdmo las funciones de la evaluacién han ido
adaptandose a lo largo de los tiempos, pasando primero por una evaluacion relativa,
exclusivamente, al resultado académico, después, por la propia practica docente y los
programas educativos y llegando, por fin, a la evaluacién de las relaciones con el
ambiente de aprendizaje, encontrdndonos, asi, frente a la llamada evaluacién
ecolégica tal y como la entiende Calderdn (1998), como un proceso que describe las
situaciones en el aula y las respuestas que dan los individuos a dichas situaciones,
intentado interpretar las relaciones entre el comportamiento, los aprendizajes y el
entorno en el que se desarrollan. Se basa en el conocido paradigma ecoldgico, en el
gue se contempla a los seres vivos como piezas interconectadas de un todo, sistemas
qgue conforman sistemas, sistemas que dependen de sistemas, formando una red
neuroldgica en la que existe una interdependencia, una interrelaciéon y un continuo
contacto con un medio que pertenece a todos. Caride Gomez y Trillo Alonso (1983) en

El paradigma ecoldgico en la investigacion diddctica® apuestan por una concepcion

19 £ yente: http://hdl.handle.net/10366/69172
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ecolégica de la investigacidn, que se contrapone a la experimental y positivista de
metodologias empirico-cuantitativo, en la que todas las variables, experienciales y
contextuales intervienen en los procesos de ensefianza-aprendizaje y estdn
interrelacionadas. Dicen los autores que “en la acepcion kuhniana por «paradigma» se
entienden aquellas realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante
cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a un comunidad
cientifica” (Caride Gémez y Trillo Alonso, 1983:338) y que “el término «ecoldgico»,
aportacion de la biologia y acufiado por E. Haeckel en 1868 designa los estudios de las
condiciones de existencia de los seres vivos y las interacciones de todo tipo que existen
entre estos seres y su medio, propiciando una explicacion a la dindmica de la vida en
una concepcion unitaria y sistemdtica del medio ambiente” (Caride Gémez y Trillo

Alonso, 1983:341).

Para Diaz Alcaraz (2008) el concepto y desarrollo de la evaluacién educativa estan
intimamente ligados a la historia de la educacién, en la que cabe distinguir tres

importantes periodos:

Primer periodo: con una funcidn selectiva, ha imperado durante siglos, centrado en
detectar diferencias, en medir a los alumnos, sin preocuparse de los programas

utilizados.

Segundo periodo: a partir de los afos 30, en el siglo XX, comienza a concebirse la
educacion como instrumento para el desarrollo humano y la evaluacién tiene por
objeto determinar en qué medida han sido alcanzados los objetivos establecidos y cual

la eficacia educativa.

Tercer periodo: surge en la Sociedad de la Informacién (SI) y de los servicios, a partir
de los afios 70 proliferan los modelos de evaluacién, que desembocan en dos
corrientes: la evaluacion cualitativa o etnografica y la evaluacién cuantitativa o
experimental. En este periodo dos grandes autores aparecen, Scriven que define la
evaluacién como un proceso que permite mejorar mas que juzgar, y que tiene en
cuenta la influencia del curriculum oculto y de los efectos no planeados de la accidn

educativa. Por otro lado, Cronbach, que apuesta por una evaluacién que debe servir
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para mejorar las decisiones, entendiéndola como una evaluacién del proceso mas que

del producto.

Para Madaus, Stufflebeam y Scriven (1986), citados por Hernandez Rojas (1991), se

distinguen 6 etapas:
La Edad de la Reforma (1800-1900): llega de la mano de la Revolucién Industrial.
La Epoca de la Eficiencia (1900-1930): interés por objetivar la evaluacién.
La Era Tyleriana (1930-1945).
La Edad de la Inocencia (1946-1957).
Epoca del Realismo y la Expansién (1958-1972).

La Epoca de la Profesionalizacién (1973 hasta la fecha).

6.2.- Los procesos de evaluacion en el contexto actual de la educacién.

En los ultimos tiempos la evaluacién se ha convertido en un elemento central de
muchos procesos y no solo los relacionados con la Didactica. Los estudios sobre
evaluacién se han expandido por todo el mundo y a todos los sectores de la sociedad,
apareciendo nuevos modelos evaluativos y extendiéndose su aplicacién a nuevos
objetos. Esto es debido, por una parte, a la importancia que se le da al proceso de
evaluacion como medio para conseguir la calidad y mejora de las instituciones, en
especial de las educativas y, por otra parte, al maximo aprovechamiento de los
recursos disponibles que supone el realizar una evaluacién certera. La evaluacién toma
de esta forma cuerpo propio y se constituye en una disciplina cientifica que impregna

cualquier proceso de cambio en pro de la mejora.

En el contexto actual la evaluacion educativa va mas alld de la clasica evaluacién del
rendimiento de los alumnos. Se concibe la evaluacién como un proceso de control de
la situacion a evaluar desde su comienzo a su fin. Sin embargo, aun existen sectores
gue le dan un extraordinario valor a la aplicacidon de los examenes, entendiéndolos

como el eje sobre el que se desarrolla la evaluacidén, en vez de ser entendidos como un
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instrumento a afadir como ayuda en la toma de decisiones de los procesos

evaluativos.

Rodriguez Diéguez (1998:143) define la evaluaciéon como “el proceso y resultado de la
recogida de informacion sobre un alumno o grupo de clase con la finalidad de tomar

decisiones que afecten a las situaciones de ensefianza”.

Lo que supone que la evaluacién posee un doble sentido, el de proceso y el de
resultado a un mismo tiempo. Un proceso dentro de otro proceso, el de evaluacidn,
inmerso en el de ensefianza-aprendizaje. Paso tras paso, operacidn tras operacion,
obtenemos el proceso a lo largo del tiempo que tiene como colofén un resultado, unas
consecuencias derivadas del propio proceso en el que se ha hecho necesario recoger
suficiente informacidén, mediante instrumentos adecuados desencadenantes del
resultado. A partir del resultado se tomaran decisiones de diferente caracter, desde la

repeticién del alumno hasta el cambio de metodologia del profesor.

Entendido el concepto de evaluacion se hace interesante diferenciar los conceptos de
evaluacién, calificacion y medida. Es la evaluacidon un concepto que engloba a los
anteriores. Para evaluar se hace necesario hacer una recopilacidon de todos los datos
necesarios que deberdn ser debidamente interpretados para poder realizar un analisis
de la situacion en un momento determinado, es decir, se hace necesario efectuar una
medicion, pero en ningun sentido puede equiparse la medida con la evaluacién. Segun
Cabrerizo y Castillo (2003), los datos aportados por la medicién deben servir junto a los
obtenidos por otros procedimientos, para determinar en qué medida se han
conseguido o no, todos y cada uno de los objetivos propuestos. La evaluacién es por
tanto algo mdas amplio. Segun Barrios y Bordas (2000) la evaluacién es un proceso
ciclico que se desarrolla durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje,
asumiendo los roles de diagndstico, formativo y sumativo de acuerdo con las funciones

especificas que le corresponde cumplir al inicio, durante y al término de éste.

En relacion a la calificacion nos encontramos con un término mas restrictivo que el de
evaluacién. La calificacidn es una interpretacion alfa-numeérica del resultado final de

una evaluacion. Son por tanto la medida y la calificacién instrumentos que utiliza la
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evaluacién para conseguir el fin ultimo de ésta, que es la toma de decisiones. A
continuacion se presenta en el siguiente cuadro, las diferencias mas relevantes entre

evaluacién y medicidn segun los autores Cardona y Gento (1998).

Juicio de valor absoluto. Juicio de valor relativo.
Es un momento estanco, no procesual. Equivale a un procesador dinamico en si mismo.
Subsumida en la evaluacién. Subsume la medicién.
No implica evaluacién. Evaluar también implica medir.
Medio para valoracion. La evaluacién es esencialmente valoracion.
Obtencidén de datos. Compara datos con unos resultados previstos.

CUADRO 6.8: Diferencias entre evaluacion y medicion. Adaptado de Cardona y Gento (1998).

Seglun Cérdoba (2006), la evaluacién se constituye en un indicador que posibilita
determinar la efectividad y el grado de avance de los procesos de ensefianza,
aprendizaje y formacién de los estudiantes, a la vez que permite al docente valorar su
propia labor y reflexionar en torno a ella para reorientarla y corregirla, de manera que
contribuya, significativamente, a mejorar los procesos de ensefianza en el aula para

promover un mejor aprendizaje.

Segun Diaz Barriga y Hernandez Rojas (2000) la evaluacion del proceso de aprendizaje
y ensefianza es una tarea necesaria, en tanto que aporta al profesor un mecanismo de
autocontrol que la regula y le permite conocer las causas de los problemas u
obstaculos que la suscitan y la perturban. Para Castillo (2002) la evaluacion debe
permitir, por un lado, adoptar la actuacidon educativo-docente a las caracteristicas
individuales de los alumnos a lo largo de su proceso de aprendizaje; y por otro,
comprobar y determinar si éstos han conseguido las finalidades y metas educativas

gue son el objeto y la razdn de ser de la actuacién educativa.
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o Proceso sistematico y organizado, cientifico y contextualizado.

o Presencia de especificaciones o normas en este proceso, sobre los
atributos que se pretenden valorar.

o Recogida de informacién que analiza sobre la diferencia entre lo
previsto y lo logrado.

o Oportuno juicio de valor sobre ello.

o  Toma de decisiones orientada a la mejora de la practica.

o Comunicacion de resultados.

CUADRO 6.9: El concepto de evaluacion hoy segun Blazquez y Lucero (2002b).

Blazquez y Lucero (2002b) agrupan un conjunto de elementos que ayudan a conformar
el concepto de evaluacion de hoy. Estos autores piensan que “debe existir una cierta
relacion personal entre los evaluadores y los evaluandos, tanto al principio, para
identificar las necesidades de la evaluacion, como al final, para comunicar los
resultados de la misma” (Blazquez y Lucero, 2002b:307). En el cuadro anterior, Cuadro
6.9, se pueden encontrar las ideas basicas sobre el concepto actual de evaluacion para

estos autores.

6.2.1.- Funciones de la evaluacion.

“Las funciones que se le atribuyen a la evaluacion, al formar parte del proceso
educativo, se diversifican en funcion de las necesidades de cada momento a lo largo del

desarrollo del proceso” (Castillo y Cabrerizo, 2003:22).

Para Cardona (1994) referenciado por Castillo y Cabrerizo (2003), las funciones de la

evaluacidn se agruparian en:

Diagndstica: procede de la necesidad de conocer las condiciones de partida, de los
sujetos que serdn evaluados, de los programas y recursos disponibles (plano
curricular), de la organizacion del centro y su funcionamiento (plano de control y de lo
organizativo). Se lleva a cabo en la evaluacidn inicial y permite conocer de dénde se

parte para asi adecuar la oferta formativa del curriculum.

Reguladora: la evaluacion permite ajustar y regular el proceso de aprendizaje del

alumno y el de ensefianza que ejerce el profesor en funcién del desarrollo de éstos.
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Previsora: se lleva a efecto en la evaluacién inicial y en la formativa, con el objetivo de
prever acontecimientos de tipo rendimiento del estudiante u otras actuaciones, y

estima cuales deben ser las acciones de ensefanza segun el contexto.

Retroalimentadora: a lo largo de la evaluacion formativa esta funcidon se hace
imprescindible para poder ir revisando a cada paso el proceso y orientando hacia la
mejora continua. Pone en marcha mecanismos que reconducen las actuaciones de los
diferentes implicados en la evaluacién, reorientando a los estudiantes en su

aprendizaje y a los profesores en su ensefianza.

De control: procede de la necesidad de cubrir las exigencias que las administraciones
educativas demandan de la evaluacién, en cuanto a promocién, titulacién y seleccion.

Pone el caracter certificador de la evaluacion.

Con respecto a las diferentes funciones que debe cumplir la evaluacion se realizara una
sucinta referencia a ellas para que con claridad se llegue a entender la evaluacion en el
contexto actual del siglo XXI. Son muchas las cualidades que se le pueden atribuir a la
evaluacién, segun los autores y segun las finalidades o momentos en los que ésta se

utilice.

Casanova (1998) realiza una interesante tipologia de la evaluaciéon y, dependiendo del
momento en el que se encuentre el centro, de las necesidades que se tengan y del

objeto de estudio, se utilizard un tipo de evaluacién u otra:

a) Por su funcionalidad (descritas por Scriven (1967)).

a. Sumativa: valora los productos o los procesos una vez finalizados, para poder tomar la
decision de si el resultado es positivo o negativo, si se ha conseguido lo esperado o no.
No lleva implicito el concepto de mejora, porque, una vez terminado el proceso, ya no
es posible. Se aplica en el momento final, como valoracién total para la toma de
decisiones. La evaluacién sumativa se evidenciaria en la seleccién de libros de texto
que hace el profesorado y en las decisiones sobre titulacién del alumnado al finalizar

una etapa, entre otras aplicaciones.

b. Formativa: valora el propio proceso por lo que requiere recogida de informacién en
cada momento. Su finalidad es la de mejorar el proceso evaluado. La valoracidn
continua permite detectar errores y corregirlos, estimar las actividades que favorecen

los aprendizajes. Afiade un efecto regulador entre la ensefianza y el aprendizaje, de
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forma que se vayan adaptando el uno al otro para conseguir los fines previstos.
“Mientras la evaluacion sumativa debe asegurar que el producto evaluado responde a
las caracteristicas del sistema, la evaluacion formativa debe garantizar que los medios
de ese sistema son adecuados a las caracteristicas de los implicados en el proceso
evaluado. La funcion reguladora que toda evaluacion posee se pone aqui de manifiesto
en el sentido inverso: en el primer caso, es la persona la que debe adaptarse al sistema,

y en el sequndo es el sistema el que debe adaptarse a la persona” (Casanova, 1998:81).

b) Por su normotipo. Se trata de la referencia que se utiliza al evaluar el objeto de la

evaluacion.

a.

Nomotética. Cuando el referente utilizado es externo al sujeto que se evalua.

i. Normativa: es una valoracién del aprendiz en relacién a la posicion que
alcanza dentro del nivel del grupo en el que se encuentra integrado. Los
resultados de la evaluacion dependeran del nivel que alcance el grupo.
Casanova (1998) expresa como esta situacion es mas comun de lo que se
piensa, estudios realizados por la autora en 1983 evidenciaron cémo los
alumnos de un centro marginal obtenian calificaciones de “sobresalientes”,
mientras que en un centro privado-concertado las calificaciones del profesor
eran tan solo “suficientes”.

ii. Criterial: este tipo de evaluacion pretende el establecimiento de unos
criterios externos y claros, que se constituyan como el punto de referencia
para proceder a la evaluacién. Para ello se hace necesario definir unos
objetivos que marquen las metas a alcanzar.

Idiografica. Se trata de un referente interno al sujeto evaluado, sus capacidades y sus
posibilidades de desarrollo futuras. Necesita de la valoracién psicopedagdgica inicial,
de una estimacion del aprendizaje que puede alcanzar y de la comprobacién de que se

ha alcanzado lo estimado.

c) Por sutemporalizacion.

a.

Inicial: tiene lugar al comienzo del proceso, posee una funcion diagndstica y permite
captar las ideas previas con las que los aprendices inician el proceso.

Procesual: se trata de una evaluacién continua en la que se valora el proceso
permanentemente, es formativa, los errores se utilizan como instrumentos de
aprendizaje, desechando su caracter sancionador. Permite la formacion del
profesorado, en cuanto que es capaz de valorar el proceso de enseiianza con la

finalidad de mejorarlo.
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c. Final: se efectia cuando finaliza un proceso, independientemente de su duracion.

Puede adoptar tanto la funciéon sumativa como la formativa.
d) Por sus agentes.

a. Coevaluacion: es la evaluacién mutua, alumnos que se evallan entre si, docentes que
se evaluan entre si.

b. Autoevaluacion: uno se evalta asi mismo, agente y objeto de evaluacién coinciden, es
un acto permanente de critica y toma de decisiones.

c. Heteroevaluacion: un sujeto evalla el trabajo, esfuerzo, actuacidn, rendimiento de

otros.

Siguiendo a Casanova (1995) citada por Castillo y Cabrerizo (2003) se conseguirian

otras clasificaciones, ademads de las ya expuestas, segun los siguientes criterios:

Segun el origen del agente evaluador: hace referencia a quién se encarga de llevar a efecto la

evaluacion.

i) Interna: la realiza el propio personal de la institucion, que se hace responsable de localizar los

problemas, analizarlos y buscar soluciones.

ii) Externa: realizada por especialistas externos, lo que garantiza una mayor objetividad, aunque

menor conocimiento de los problemas que pueden surgir en ese contexto.

iii) Mixta: realizada por un equipo humano constituido por evaluadores internos y externos.
Segun Jiménez Llanos (2006), la experiencia sobre evaluaciones externas ha demostrado su gran utilidad
como complemento a la evaluacidn interna ya que incorpora la perspectiva independiente y experta con
la sugerencia de cambios para la mejora de cualquier programa, “la simbiosis entre evaluacion interna y
externa se presenta como la mejor opcion; la eleccion entre una y otra es falsa, cada una tiene sus
distintos cometidos, momentos y ritmos y poseen y ponen en funcionamiento orientaciones y valores

propios”.
Seguln su extension:

i) Global: abarca todas las dimensiones que interactian en el elemento que se evalla, los
alumnos, los programas, los profesores, los centros...

ii) Parcial: solo evalla algin componente.

Segun su finalidad: hace referencia a la necesidad por la que surge la evaluacién, tres

funciones que se analizaran en profundidad posteriormente:

i) Diagndstica. Pretende conocer el objeto de evaluacion antes del proceso para asi adecuar las

estrategias didacticas a las caracteristicas del evaluando y de sus ritmos de aprendizaje. Desde un punto
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de vista constructivista este tipo de evaluacién se hace ineludible, pues a partir de este punto de
partida, se iniciard la construccion del conocimiento, desde la experiencia y los saberes adquiridos
(Blazquez y Lucero, 2002b).

ii) Formativa. Tiene cardcter retroalimentador y de reorientacién, modificando y mejorando los
desajustes encontrados respecto a la planificacién de partida. Requiere la aplicacion de distintos
instrumentos que permitan conocer el estado del aprendizaje para continuar con el proceso.

iii) Sumativa. Tiene caracter de control y comprueba si se han conseguido los objetivos

propuestos. No posee caracter interventor.

Para Blazquez y Lucero (2002b) la evaluacién procesual es la sintesis de los momentos
de la evaluacién, concepto que se encuentra vinculado al de evaluacién formativa y
continua. Requiere el seguimiento continuo de los aprendizajes y la regulacién de los
procesos de enseflanza segln las necesidades detectadas en cada momento. “La
caracteristica auténticamente distintiva del concepto de evaluacion procesual reside en
su propio objeto: los procesos internos y las estrategias de aprendizaje que posibilitan

las sucesivas adquisiciones educativas” (Blazquez y Lucero, 2002b:310).

Rodriguez Diéguez (1986) citado por Castillo y Cabrerizo (2003), dispone tres ejes en
los que clasificar la evaluacién:
Eje descriptivo:

Cuantitativa: medicion.

Cualitativa: estimacion.
Eje normativo:

Normativa: adopta como referencia a otros grupos o a individuos de un mismo grupo.

Criterial: la referencia se encuentra en los objetivos propuestos para cada individuo o

grupo.
Eje de toma de decisiones:

Formativa: la toma de decisiones es a lo largo del proceso y va encaminada a la
regulacion del ritmo de aprendizaje y de ensefianza.

Sumativa: la toma de decisiones es final y pretende acreditar o certificar.
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6.2.2.- Caracteristicas de la evaluacion del siglo XXI.

En el contexto actual, el concepto de evaluacion no debe referirse solo a los procesos
de aprendizaje de los alumnos, apareciendo otras variables psicoldgicas de gran calado
como el coeficiente intelectual, las capacidades innatas y el desarrollo afectivo y social
de cada individuo que también han de verse afectadas por los procesos de evaluacion.
La evaluacién debe tener como objeto no solo al estudiante, sino a los programas, las
practicas docentes, la propia formacién docente y la organizacién de los centros
educativos. La evaluacién debe quedar integrada dentro del proceso educativo, desde
una visién holistica que abarque todos sus componentes, y debe ir encaminada a la
mejora de los procesos de ensefanza-aprendizaje. “Aprender, ensefiar y evaluar son
procesos intimamente relacionados y mutuamente influyentes. Generalmente los profesores
evaluamos mientras ensefiamos y, en ocasiones, nuestros alumnos aprenden mientras son
evaluados. Por otra parte, los dispositivos planeados para evaluar determinan de manera

decisiva la forma en que los alumnos aprenden y el modo en que los profesores ensefiamos”

(Monereo, 2009:15).

Es por ello, que la evaluacion debe tener unas caracteristicas especificas que la

definan, independientemente, de cudl sea la ley reguladora en cada momento.

La informacion tedrica recogida por diversos autores permite redefinir los procesos de
evaluacidn, aportando las caracteristicas que debe tener la evaluacion del siglo XXI. En

el siguiente mapa se resumen estas caracteristicas, que a continuacién se exponen.

Diagnéstica @

PROCESUAL
Y |
HOLISTICA
PROCESOS DE CONTEXTUALIZADA
EVALUACION
CRITERIAL |
PARTICIPATIVA
I
CUALITATIVA

MAPA 6.2: Caracteristicas de los procesos de evaluacion.
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Evaluacion holistica: permite evaluar todos y cada uno de los elementos que
interviene en el proceso de ensefanza-aprendizaje y no solo al alumno, debe ser, por

tanto, globalizadora.

Evaluacion contextualizada: la evaluacidn debe ser individualizada, hay que tener en
cuenta el contexto en el que se desarrolla cada proceso de aprendizaje. No deben
tenerse en cuenta Unicamente objetivos alcanzados, sino capacidades desarrolladas y
actitudes socio-afectivas, segln los Proyectos Curriculares de Centro. Cada individuo
dispone de un tiempo para desarrollar una serie de aptitudes y poder aplicarlas, cada
individuo aprende a diferente ritmo y todo el contexto en el que se desarrolla el
aprendizaje le influye proporcionalmente. Una evaluacion contextualizada tendria en

cuenta todos los factores que influyen en el aprendizaje del alumno.

Evaluacién participativa: deben intervenir todos los miembros de la comunidad
educativa: padres, alumnos, directivos, administracion y profesores. En este sentido se
trataria de una evaluacién cooperativa, todos los implicados deben prestar
colaboracién y “tener voz” en el proceso evaluativo. Alvarez Méndez (2001) la
calificaria de democrdtica y negociadora, en el sentido de la participacidon de los
implicados en la toma de decisiones, entendiendo que los que aprenden deben poner
sus conocimientos en practica, defendiendo sus posturas, haciendo de la evaluacién
una oportunidad para exponer sus dudas e inseguridades con el fin de superarlas y en
su totalidad debe ser una evaluacion negociable, en todas sus dimensiones, en sus
métodos, instrumentos, criterios de correccidén y calificacién, convirtiéndose en un
compromiso mutuo, entendido por docente y estudiante como las mejores reglas del

juego.

Evaluacién cualitativa: no mide exclusivamente, sino que se apoya en la observacién
del desarrollo del proceso para obtener elementos de juicio que permitan la toma de
decisiones sobre la continuidad del proceso educativo. Se trata de una evaluacién
descriptiva, que comprende las acciones humanas de las personas implicadas, que
valora el progreso y que proporciona informacién suficiente para orientar la practica

docente.
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Evaluacién procesual: deben evaluarse los procesos, al inicio, durante y al final. Si la

evaluacion se confunde con la calificacion estaremos evaluando solo los resultados del

proceso. Alvarez Méndez (2001) la entiende como procesual, continua e integrada en

el curriculum, puesto que no se encuentra aislada de la ensefianza, la formacién

requiere de evaluacidon constante y continua, “evaluar solo al final, bien por unidad de

tiempo o de contenido, es llegar tarde para asegurar el aprendizaje continuo y

oportuno” Alvarez Méndez (2001:15).

La evaluacion diagndstica o inicial, se realiza al comienzo, con la pretensién de
realizar un tratamiento de aquellas ideas previas con las que llegan los
alumnos y buscar el nivel de partida de cada alumno para asi poder observar la
evolucidn que realiza a lo largo del proceso de aprendizaje, tomando como
referente el propio alumno. En todo momento de la evaluacién ésta debe
caracterizarse por su transparencia, pero justamente en este momento es
cuando mayor claridad debe existir, deben conocerse los criterios que se van a
seguir, hacerse publicos y publicarse para el conocimiento de todos los
implicados. De la misma manera hay que comunicar los resultados de este
diagnodstico al estudiante y su familia, para el conocimiento del estado
cognitivo, afectivo y psicomotor del que se parte en el aprendizaje y las
necesidades que debera cubrir segun la situacién en la que se encuentre y las
dificultades de aprendizaje encontradas. Para Alvarez Méndez (2001) la
transparencia iria en proporcionalidad directa con la ecuanimidad y la equidad.
La evaluacién continua o formativa (Scriven, 1967; Bloom, 1975), esta
sistematizada e integrada en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el fin
de retroalimentar de forma continua y realizar los ajustes sobre la marcha que
consienta la orientacidon de la ensefianza, en este sentido la evaluacion
ejerceria su funcidn reguladora. Permite, asimismo, estudiar la eficiencia y la

eficacia de un proceso.

Segln Heredia Manrique (2002), la evaluacion continua y formativa son
sustancialmente diferentes en el sentido en que la evaluacién continua posee
tres dimensiones: un primera dimensién formativa de retroalimentacién, en la
qgue se produce la valoracidn y la correccidon de deficiencias; una segunda

dimension temporal, referida a una valoracién del proceso a lo largo del
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tiempo; y una tercera dimensién instrumental, de valoracién con el uso de
técnicas e instrumentos de evaluacidn adecuados, tanto formales como

informales.

Para Simmons (1994) citado por Monedero Moya (1998) la evaluacion del
trabajo del estudiante, de sus exposiciones, de sus composiciones, de las
explicaciones de los conceptos entendidos o de cualquier tarea que permita
valorar el aprendizaje realizado por los alumnos, es el componente
fundamental que guia el aprendizaje y, por tanto, la herramienta fundamental
de la evaluacién continua. Monedero Moya (1998) diferencia dos formas de
evaluacidn continua, una vista desde la dptica conductual y otra desde la

Optica constructivista.

A través de la dptica conductista el autor encuentra una evaluacién sumativa
encubierta, los conocimientos se estructuran a través de objetivos parciales y
se sigue la tendencia de conseguir paso a paso cada uno de estos objetivos,
convirtiéndose, finalmente, la evaluacién continua en propuestas de

evaluacion micro-sumativas.

La dptica constructivista se encarga por su parte de conocer el nivel de
organizacién de cada alumno, para, a partir de este conocimiento, construir un
nivel de organizacién mas complejo y elaborado aplicando procedimientos
metodoldgicos, realizando una intervencion didactica especifica que promueva
el ir alcanzando los diferentes niveles de organizaciéon dentro del proceso de

adquisicion de un conocimiento.

Para Broadfoot (1986), citada por Heredia Manrique (2002), la evaluacion
continua se convierte en una humanizacion del proceso de valoracién de la
informacién, en la que los exdmenes tradicionales deben ser sustituidos por
otras técnicas que permitan valorar el trabajo de aula, convirtiéndose en una
evaluacidn integrada en el proceso de enseiflanza-aprendizaje. Este tipo de
evaluacidn gana terreno en las etapas educativas en las que la seleccién y

certificacidn carecen de importancia.

e La evaluacidn final o sumativa (Scriven, 1967) se realiza al final del proceso, da

cuenta de los resultados finales, tiene caracter informador y de toma de
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decisiones. La evaluacién cumpliria su funcién certificadora en la que se
acredita la suficiente preparacién del estudiante para continuar sus estudios
futuros, salir a la sociedad o a la vida laboral. Se trata de una situacion
igualmente interesante que las anteriores, pero no debe tenderse a que sea la
Unica forma de evaluacién, para Alvarez Méndez (2001) se habria perdido en
este caso el caracter formativo, motivador y orientador que debe tener toda
evaluacion de aprendizaje que forme intelectual y humanamente,
convirtiéndose en un instrumento sancionador, “cuando se penalizan los
errores en contextos de aprendizaje, suelen revestir un cardcter definitivo, que
rompe la dindmica interna de cualquier proceso, deteniendo, si no paralizando,

el cambio y el tiempo que lleva implicito” (Alvarez Méndez, 2001:16).

Tres funciones que deben darse de forma diacrénica en el tiempo. Para poder realizar
una, debemos haber llevado a cabo la anterior. Cohesionadas, inseparables entre si. La
evaluacién diagndstica como evaluacion inicial, capaz de diagnosticar para iniciar el
proceso de aprendizaje y la sumativa como la evaluacién final del proceso que
pretende aportar resultados que permitan tomar decisiones y emitir juicios de valorar
en el sentido de dar un producto final, por lo que se tendra que tener en cuenta la
maxima informacién posible, ya que tendradn que tomarse decisiones tan significativas
como la de promocidn vy titulacién. Ambas evaluaciones, diagndstica y sumativa, van
estrechamente ligadas a la evaluacion formativa que realiza el seguimiento del proceso
y propone medidas de mejora y retroalimentacion en el momento que se detectan las

deficiencias.

Evaluacién criterial: se utiliza un referente objetivo que valdra como criterio a seguir
en la toma de decisiones. Rodriguez Diéguez (2003b) en una busqueda del sentido del
concepto de “criterio”, fusiona las definiciones que aportan el Diccionario de la Real
Academia, el Comité conjunto de estandares para la evaluaciéon y el Decreto de
Minimos de la LOGSE, aportando luz al concepto: “Un criterio es una norma para
conocer la verdad, o al menos cierto tipo de verdad, que ha sido acordado por personas
implicadas en la prdctica profesional de la evaluacion, que, si se cumple, mejorard la

calidad y la justicia de la evaluacion. Para ello se formulan de modo tal que constan de
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un enunciado y una breve explicacion del mismo. Su finalidad es establecer el tipo y
grado de aprendizaje que se espera hayan alcanzado los alumnos en un momento
”

determinado, respecto de las capacidades indicadas en los objetivos generales

(Rodriguez Diéguez, 2003b:840).

Por un lado, se evalta en funcién de la evolucidn del alumno respecto a si mismo y a su
punto de partida, de esta forma el alumno se convierte en su propio referente. Por
otro lado, se evalla respecto a unos objetivos claros, utilizando unos criterios de
evaluacién que marcaran el camino a seguir en el desarrollo del proceso de
aprendizaje. Jornet y Suarez (1994), referenciados por Rodriguez Diéguez (2003b),
determinan que “la evaluacion criterial es aquella evaluacion educativa en la que se
recoge informacion mediante un instrumento estandarizado con objeto de poder
describir el conjunto de conocimientos y habilidades adquiridos por un sujeto acerca de
un dominio educativo de referencia descrito adecuadamente” (Rodriguez Diéguez,

2003b:842)

Todas estas caracteristicas deben estar contenidas en cualquier modelo de evaluacion
gue se proponga para el siglo XXI, no obstante cada modelo que se implante debe
desarrollarse segun las circunstancias para el que ha sido creado, la idiosincrasia del
centro educativo conllevard el nacimiento de un modelo de evaluacién determinado y
especifico que atienda a las demandas y necesidades que se hayan detectado. Las
posibilidades de adjetivaciéon de la evaluacién son amplisimas. Evaluacion continua,
externa, criterial, final, formativa, iluminativa, individualizada, inicial, normativa,
integradora, criticista, intuitiva, continuada, contextual, cualitativa, sumativa,
etnografica, naturalista, cuantitativa, interna, de resultados, de eficiencia, de eficacia,

diferenciada...

Estos datos ponen de manifiesto una realidad incuestionable: “lo mismo que ocurre
con muchos términos del mundo de la ensefianza, una nota dominante es la falta de

precision en la terminologia utilizada” (Rodriguez Diéguez, 1998:142).

Ciertamente la cantidad de adjetivos que se utilizan hoy para caracterizar la evaluacién

es, sin duda, desmedido, sin embargo cada modelo de evaluacidon debe extraer y elegir
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los que mejor la definan e identifiquen y sean capaces de precisarla de forma que den
respuestas, dentro de cada contexto, a la problematica por la que nace el modelo.
Como se ha visto, la evaluacion educativa en el contexto actual queda marcada, entre
muchas cualidades, por dos de sus caracteristicas esenciales: la referida al criterio y la
referida al continuo. Ambas se presentan como funciones de indudable valor y
conforman el sentido de la evaluacién dirigida hacia la calidad educativa. “La calidad
de la educacion depende, en buena medida, de la rigurosidad de la evaluacion y
evaluar no siempre resulta fdcil, pero es siempre ineludible” (Casanova, 1998:99). En
1990 la reforma educativa constituida a través de la LOGSE supuso la implantacién de
la Comprenhensive School influenciada desde Reino Unido. Su finalidad estribaba en la
obtencién de una igualdad de resultados, entendidos como la igualdad de
posibilidades de recibir tratamientos educativos de eficacia equivalentes para todos los
individuos. Tras la implantacion de la LOGSE, y cuando los docentes aun no habian
terminado de comprender algunos aspectos del cambio que trajo esta legislacion,
aparece la LOCE una década después, en 2002, sin llegar a calar lo suficiente. Tantos
cambios, reforma tras reforma, acabarian desorientando sin aumentar la calidad de la
ensefianza. De la LOCE nos dice Gimeno (2003) que en vez de arreglar los errores de la
LOGSE, lo que se va a hacer es reducir los frutos que se han conseguido. Para bien o
para mal, se incorporan nuevos cambios en la forma de entender la educacidn, pero
para que los cambios surtan efecto debe existir un cambio sustancial en la cultura de Ia
escuela y un querer de sus participantes, de otra manera los cambios seran
meramente triviales, continudndose con la misma practica docente que se habia
llevado hasta el momento. Segun Feito (2003), la LOCE se presenta a si misma como la
solucién al problema del fracaso escolar. Una ley que considera intolerable la
perspectiva de que la educacién obligatoria puede ser un elemento de igualdad social,
lo que explica la conversién de la comprensividad en el principal enemigo a batir. Las
estrategias que utiliza la LOCE son la implantacién de itinerarios a partir de 32 de ESO,
la iniciacidn profesional a partir de los 15 afios y la creacién de grupos de refuerzo
educativo desde 12 de ESO. A pesar de ello y siguiendo a Feito (2003), la LOCE, llamada

Ley de Calidad, no establece cudles son los criterios de calidad ni cuales los
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mecanismos que permitan abordar el fracaso escolar, lo que supone una critica poco
constructiva hacia la LOGSE. “En ausencia de un diagndstico sosegado sobre cudles
pueden ser los fallos de nuestro sistema educativo, las explicaciones lanzadas desde el
Ministerio de Educacion y Cultura, se reducen al simplismo de que se aprueba sin
esfuerzo” (Feito, 2003). Los detractores de la LOGSE achacan a la promocion
automatica, basada en la imposibilidad de suspender mas de dos cursos a lo largo de la
ESO, las cifras de fracaso escolar. Centrandose, basicamente, las alternativas de
mejora, que propone la LOCE, en la repeticion o el confinamiento en itinerarios.
Gonzdlez (2002) nos dice al respecto que ha existido una “escasa comprension de la
normativa de evaluacion y promocion cuyo sentido de progresiva recuperacion del
alumno ha sido traducida por promocion automdtica o imperativo legal que se cree
obliga a pasar al alumno de un curso a otro sin mds, desaprovechando los recursos del
sistema. De esta manera se pasa a las medidas extraordinarias de atencion a la
diversidad sin apenas haber circulado por las ordinarias”. Para la LOCE si sobre el
alumno no pende la espada de Damocles de la calificacién, éste no sentird el mas
minimo interés por la actividad escolar. Con la consiguiente negacidn del aprender a
aprender o de los aprendizajes auténomos. La ley de Calidad hace hincapié en la
necesidad de someter a pruebas externas a los centros y alumnos e implanta la prueba
general de bachillerato que permita la obtencién de este titulo. “A lo largo de toda la
ley late una confianza desmesurada en la evaluacion, de que uno sabe solo aquello de
lo que se examina” (Gonzélez, 2002). Tras la LOCE, 2002, parece asomarse la ultima de
las reformas. Esta vez no se hizo esperar una década, siendo presentada en 2006 como
la Ley Organica de Educacion, LOE. Este cuerpo legal para la educacién surge como un
nuevo intento de innovacién, reforma y mejora de la educacion escolar, lo que
conllevara un cambio en el curriculo, en los contenidos de ensefianza-aprendizaje, asi
como en la propia evaluacién. La sociedad cambia y en estos momentos se encuentra
ante nuevos retos y desafios que hace que surjan cuestiones sobre cudl es la
preparacién que debe adquirir un alumno para acceder a esta nueva sociedad de la
informacién. Segun Coll (2006) en este escenario la redefinicion de qué hay que

ensefiar y aprender en la educacidn bdasica resulta inevitable.
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6.3.- Clases de evaluacion.

El sentido de la evaluacién “obedece a la simple pregunta ¢para qué evaluar?, y por lo
tanto se relaciona con el tipo de decidiones que origina. Entonces, el sentido de la
evaluacion se enmarca en una cierta racionalidad y determina en la prdctica

metodologias, estrategias y acciones, entre otros” (Contreras, 2008:23).

Como se ha expuesto anteriormente, el sentido de la evaluacién ha ido modificaAndose
en el tiempo segun los modelos de evaluacién que se han ido imponiendo,
asignandosele desde la funcidon acreditadora o certificadora, de medicién y de

clasificacion, hasta la funcion de formacion.

Siguiendo los estudios realizados en 1998 por el INCE (1998), se identifican cinco

formas de evaluacién:

e Evaluacidon y promocion basada en la reforma. Esta basada en la reforma
implantada por la LOGSE, en la que se da especial importancia a la evaluacién
como proceso y en la que se tiene en cuenta no solo el conocimiento de
conceptos, sino también el de procedimientos y actitudes. Se utilizan
instrumentos alternativos a los exdmenes, siendo la observacidon una de las mas

importantes fuentes de informacion.

e Evaluacion racionalista. Este tipo de evaluacidon es mas técnica, en la que la

evaluacion de actitudes no tiene cabida.

e Evaluacion tradicional, en la que el instrumento mayormente utilizado es el

examen y el libro de textos como Unica fuente de conocimiento.

e Evaluacion de productos, hace referencia a la evaluacidn realizada tras la
observacion diaria y el analisis de los cuadernos y trabajos elaborados por los

alumnos

e Evaluacion y promocion criterial, se utilizan objetivos y criterios de evaluacion

y promocidn para valorar el nivel de aprendizaje.
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La evaluacion conlleva enfrentamientos y contradicciones entre la teoria y la practica
como se pone de manifiesto en el estudio realizado por el INCE (1998), éste desvelaba
los problemas que afectaban al profesorado en materia de evaluacién. El informe
plantea que los docentes estan de acuerdo con los disefios tedricos y respiran la
filosofia de una evaluacidn basada en el proceso, inserta dentro de otro proceso, el de
ensefianza-aprendizaje, sin embargo cuando quieren poner en practica esta filosofia se
encuentran con problemas de diversa indole que no les permiten llevar la teoria a la

practica:

e Problemas diddcticos: poca precisién en los criterios de evaluacién y

promocion, falta de instrumentos que permitan la evaluacion de actitudes.

e Problemas organizativos: elevado nimero de alumnos para evaluar y dificultad
para llevar a la practica una normativa tan minuciosa como la propuesta por la

LOGSE, asi como la complejidad de la documentacién a cumplimentar.

“La diversidad tedrica con la que se ha alimentado el concepto de evaluacion no hace

mds que dificultar su realizacion prdctica” (Fuentes-Medina y Herrero, 1999:354).

Asi mismo, la diversidad de modelos ideales desarrollados por tedricos y puestos en
practica por profesionales es extensa. Para House (2000:23) “los modelos constituyen
elaboraciones idealizadas de los enfoques de evaluacion”. Este autor hace referencia a
la multitud de enfoques de la evaluacién que se defienden y que pueden agruparse en
unos pocos basicos que se han constituido como una escuela de practica profesional. A
continuacion se recogen en la siguiente tabla los diferentes enfoques de la evaluacién

segun la visién de House (2000).
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Objetivos, causa 'y PPBS, programacion  Cusles son los
) . - o é
Economistas, efecto conocidos, lineal, variacion L .
L A - _ Eficiencia. programas mds
directivos. variables planificada, analisis oficientes?
cuantificadas. coste/producto. :
Objetivos
. . especificados de Objetivos - ¢El programa
Directivos, P . ) Productividad, prog
., antemano, variables conductuales, test de - alcanza los
psicélogos. : responsabilidad. S
de producto resultados finales. objetivos?
cuantificadas.
Encuestas,
Ejecutivos Objetivos generales, cuestionarios, Eficacia, control éEs eficaz el
(administradores). criterios. entrevistas, variacion de calidad. programa?
natural.
. Control de sesgos, Eleccion del éCudles son
. Consecuencias, R . -
Clientes. o analisis légico, modus cliente, utilidad todos los
criterios. . .
operandi. social. efectos?
. - Normas mejores, ¢éResiste el
Entendidos, Critica, norma, L jores,
) : Revision critica. mayor programa a la
clientes. niveles. o "
consciencia. critica?
¢Como
Profesionales y Criterios, tribunal, Revision a cargo del Aceptaciéon clasificarian los
publico. procedimientos. tribunal, estudio. profesional. profesionales
este programa?
.. .. . ¢Argumentos en
Procedimientos y Procedimientos cuasi - &
Jurado. : L Resolucidn. proy contra del
jueces. juridicos.
programa?
. ¢Qué les parece
. . Estudios de casos, L, P
Clientes, Negociaciones, ) Comprension de el programa a
. L entrevistas, ) ; o
profesionales. actividades. ) la diversidad. distintas
observaciones.
personas?

CUADRO 6.10.- Taxonomia de los principales enfoques de la evaluacion. Adaptado de House (2000).

6.4.- La nueva concepcion de la evaluacion en la escuela de las competencias.

La escuela debe impregnarse de una nueva filosofia evaluadora en la que la histéresis
del proceso prevalezca ante el producto conseguido. Castillo (2004) propone una
sintesis con diez claves que permitirdn impulsar el desarrollo de una nueva cultura de
evaluacion educativa, las cuales se destacan a continuacién:

= |la evaluacién no debe ser utilizada por el profesor como un instrumento sancionador. La

evaluacion debe situarse en el lugar de relevancia que le corresponde, similar al de

cualquier otra accidn que se desarrolle en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

= Debe ir dirigida no solo al alumno, sino también al profesor, al centro, al entorno y al

sistema educativo.

=  El profesor debe dedicar mas tiempo a la evaluacidén, no solo a su ejecucién, sino a la

planificacion, disefio y extraccidn de informacion.
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=  La evaluacidn debe ser una actitud permanente y no Unicamente una situacion final.

= Debe valorarse el proceso y hacerse de forma individualizada, para cada alumno, en su

contexto.
=  Para formar significativamente al alumno es necesario implicarle en la evaluacidn.

= El alumno debe aprender a autoevaluarse, para conocerse mejor, para aprender a ser mas

objetivo, autocritico y responsable.
=  Los cambios en la practica evaluadora conllevan cambios en la ensefianza.

= la evaluacion debe dar respuesta al qué y cuanto ha aprendido, pero también al porqué y

al como lo ha hecho.

= las vias de mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje y el perfeccionamiento de la
actividad docente deben llegar a través de las meta-evaluaciones, ejercicio que el profesor

debe desarrollar como practica habitual.

Para Monereo (2009) la evaluacién estd inmersa en el proceso de ensefianza, tanto
que, “mientras evaluamos, ensefiamos, pero, también, cuando ensefiamos estamos
evaluando” (Monereo, 2009:17). Los procesos que tienen lugar cuando se aprende, se
ensefia o0 se evalla estan estrechamente relacionados y se influyen mutuamente. Los
procedimientos de evaluacién, sus tiempos, sus instrumentos y sus objetivos
determinan la forma de ensefanza, las conductas docentes y las formas de aprendizaje
del alumnado. Este autor distingue dos enfoques en el modo de concebir la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion: el objetivista y el constructivista. En el siguiente cuadro
el autor diferencia ambas formas de evaluacién a través de las respuestas a las
preguntas que determinan la esencia de los procesos evaluativos épara qué evaluar?,

équién evalla?, éa quién se evalua?, équé?, icomo?, idénde? y écudndo?
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Fiscalizar, clasificar y | Comprobar el | Rendir cuentas a un colectivo | Conocer cdmo aprende
seleccionar a los alumnos para | punto maximo al | sobre las competencias | el alumno y
tomar decisiones académicas | que llega el | adquiridas e informar sobre | proporcionarle ayudas.
y administrativas. alumno. los puntos débiles.

Entidades y organismos | Tarea privativa del | Entidades y organismos | El docente, pero también

independientes, a menudo | docente. independientes, pero | losalumnos.

ajenos al contexto educativo. conocedores del contexto
educativo.

Solo al alumno. Solo al alumno. Al alumno pero se toman | Al alumno (evaluacion
datos del contexto educativoy | formativa) y al

familiar para interpretar los | profesorado (evaluacién

resultados. formadora).

Lo objetivamente evaluable; principalmente hechos | Las competencias necesarias para afrontar un problema

y conceptos. real en un determinado contexto.

De manera “neutra”, individual y aislada. Ejercicios | De forma contextualizada, individual o en grupo, a través
de papel y lapiz. Limitaciones arbitrarias de espacio, | de problemas con condiciones auténticas.

tiempo, recursos...

En el centro. Distintas opciones (centro, casa, laboratorio, trabajo de
campo...).
Al finalizar un periodo de ensefianza. Antes, durante y después de un periodo de ensefianza.

CUADRO 6.11.- Comparativa entre constructivismo y objetivismo. Adaptado de Monereo (2009).

Para Monereo (2009) la evaluacion objetivista estda basada en unos principios que se
encuentran aun arraigados en nuestras escuelas y con los que seguramente muchos de
nuestros docentes se identificarian, la llamada también evaluacion tradicional, que

queda definida a través de los siguientes supuestos:

Evaluar supone poner obstaculos para seleccionar a los mejores: haria referencia a la
funcion selectiva de la evaluacion, en la que se mide y clasifica a los alumnos,
acreditando a unos para poder realizar estudios superiores, a otros para realizar una
formacién profesional o, simplemente, no acreditar a otros, los que no han conseguido
aprender por si mismos. Estos se excluyen del sistema educativo sin ofrecérseles las

oportunidades suficientes para poder desarrollar sus capacidades potenciales.

La evaluacion es un medio para controlar y motivar a los alumnos: esta forma de

entender el objetivismo por Monereo se relacionaria con el efecto de poder de la
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evaluacién, efecto de control aplicando la causa-efecto: no aprendes, no apruebas.
Concibiendo, de esta forma, la evaluaciéon como un método sancionador. Se estudia,

por tanto, para aprobar no para aprender.

El examen objetivo (preferentemente el tipo test) es el método de evaluacion mas
valido y fiable: este tipo de evaluacidn se limitaria a la evaluacién de contenidos,
promoviendo el aprendizaje memoristico y olviddndose de la evaluacién de
procedimientos y habilidades, que, por ende, no se ensefiarian. Este tipo de pruebas
objetivas dejarian a un lado la evaluacién de tareas cognitivas complejas, como la

interpretacion, la critica, la argumentacion, el razonamiento o el andlisis.

Evaluaciéon continua a menudo significa poner a prueba al alumno: el concepto de
evaluacidon continua en el que se realiza un seguimiento del alumno, en el que se
detectan los errores cometidos y se practican mejoras, en el que se retroalimenta
constantemente, queda difuminado por un falso continuo control, en el que en
realidad lo que se hace es acumular contenidos, y evaluar mediante controles
continuados. La recuperacidon de materias suspensas en las evaluaciones anteriores se
convierte en un nuevo examen de menos nivel que pretende recoger los conceptos
minimos que hay que tener para conseguir el aprobado. En esta parte de la evaluacién

continua el aprendizaje seria también minimo.

La evaluacion es una actividad privativa del profesor: este tipo de evaluacién excluiria
al alumno o a cualquier otro sujeto de la actividad evaluativa, siendo el profesor el
principal y Unico evaluador. Se practicaria la heteroevaluacién como Unico tipo de
evaluacioén segun el agente que la lleva a efecto. Se privaria al alumno de evaluarse a si
mismo o de que sus compafieros pudieran hacerlo, impidiendo la interiorizacién de los

criterios de evaluacién por el alumnado.

La evaluacion supone una confirmacidon de nuestros prondsticos: esta caracteristica
de la evaluacidn tradicional se vuelve una contradiccidn, algunos profesores desde el
primer dia son capaces de vaticinar cuales de sus alumnos no conseguird superar su
materia, confirmando posteriormente sus predicciones mediante la evaluacidn.

Justamente todo lo contrario que debe ser una evaluacién, cuando el diagnéstico nos
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permite reconocer carencias y necesidades educativas, la evaluacién se erige como la
herramienta Unica e imprescindible para lograr superar las dificultades y progresar en

los aprendizajes.

En un examen se evalua al alumno: Monereo (2009) relaciona el fracaso de un
numero relevante de alumnos con el fracaso del sistema de ensefianza que no es capaz
de lograr su principal objetivo, conseguir que el mayor nimero de alumnos aprendany
consigan los objetivos de cada materia. El hecho de que en un examen se evalue al
alumno hace que la evaluacién deje de ser un proceso para convertirse en una
actividad puntual. Este tipo de instrumentos no permite evaluar durante el proceso de
aprendizaje, descontextualiza la evaluacién y cumple el objetivo exclusivo de valorar la
adquisicion de conocimientos o verdades incuestionables sobre el mundo, mediante

mecanismos repetitivos.

Siguiendo al mismo autor, la evaluacidon constructivista, persigue otros obijetivos,
captar como en una pelicula el proceso de construccién de los significados a través de
los cuales el estudiante llegard a comprender el mundo desde una perspectiva
individual, propia y significativa. Estos significados irdn evolucionando gracias a las
propias capacidades del alumnado, a la intervencidn del docente y a las interacciones
con el mundo exterior, familia y sociedad. El objeto de la evaluacién constructivista es
“la construccion y dominio de competencias que permitan afrontar problemas

personales, laborales y/o sociales auténticos” (Monereo, 2009:27).

Por ello, las técnicas de evaluacién utilizadas en los procesos de aprendizaje
constructivista no pueden circunscribirse al uso exclusivo de examenes, sino que
requieren de instrumentos que sean capaces de ir grabando el desarrollo del proceso y
las distintas fases por las que pasa la construccion del conocimiento y aquellos
instantes en los que surgen nuevas ideas, se modifican las previas o se reorganizan
conocimientos ya implantados. “Evaluar significa introducir instrumentos sensibles a
esos cambios, utiles para dar cuenta de como los estudiantes establecen relaciones,

qué tipo de hipdtesis y deducciones realizan, qué actitudes y metas desarrollan y, en
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general, como utilizan esos recursos para afrontar los problemas que les proporcionan
los contextos en los que se desarrollan” (Monereo, 2009:27).

Los trabajos llevados a cabo por Sanmarti (2007), referenciada por Monereo (2009),
demuestran cdmo las actividades de evaluacion en las que aparecen agentes
diferentes al docente, como son las técnicas de autoevaluacién o coevaluacién entre
alumnos, permiten la interiorizacién y asimilacion de cudles son los criterios de
evaluacién y comprender la aplicacién de los criterios de correccion de las actividades
y trabajos propuestos, permitiendo de esta forma el aprendizaje a través del error,
regulando sus actuaciones en el proceso de aprendizaje y fomentando la toma de

decisiones adecuadas en cada momento.

Para Bolivar (2000) existen dos grandes formas de entender la evaluacién, ambas
coexisten (y, mds grave, tienen que coexistir) con distinto grado de prioridad, segun
niveles o enfoques mas renovadores o tradicionales de la ensefianza. A una funcion
pedagodgica (mejora de los procesos de ensefanza-aprendizaje) se superpone una
funcidn social (acreditacion social del nivel de capacitacién alcanzado). El problema es

conjugarlas debidamente, primando la primera sobre la segunda.

En este sentido el modelo de evaluacién por el que los docentes deben apostar,
aungue lleva asociada ambos tipos de valores o funciones, debe dar prioridad al
primero de ellos, es decir, debe intentar valorar las competencias adquiridas, ensefar
a que los alumnos aprendan a aprender, quitar el miedo al suspenso. Un modelo en el
gue el docente también aprende, mejora su ensefianza y crece como profesional. Se
hace imprescindible hacer que este tipo de evaluacidon cale en las familias, que
entiendan la necesidad de desarrollar ciertas capacidades, de aprender ciertos
conocimientos y de saber aplicarlos a la vida diaria, entender que eso es lo realmente
importante, el aprendizaje. Los estudiantes deben esforzarse por aprender, aprender a

aprender, no aprender a aprobar, y que el valor del cambio vendra posteriormente,
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por si solo. Los docentes deben buscar a través de este modelo una evaluacién cuya
finalidad sea aprender, no aprobar. Una evaluacién en la que el profesor disfrute

ensefiando y el alumno aprendiendo.

Por otro lado, Bolivar (2000) entiende que existen dos tipos de culturas de la
evaluacién: la cultura de la evaluacién “como examen”, que acredita los conocimientos
adquiridos; y la cultura de la evaluacién “alternativa” con una funciéon, claramente,
didactica. La primera de ellas se encuentra muy asentada entre los docentes, seria la
forma tradicional de evaluacion, es el control de los conocimientos adquiridos y de los
aprendizajes realizados y muestra la medida en que se ha conseguido; siendo mds
importante la calificacion que la informacién que se pueda obtener. Este tipo de
evaluacion estd separada del proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo una actividad
de control y de acreditacion. Es un acto final sin posibilidad de retroalimentacion; a
través del cual no se tiene en cuenta la diversidad de los aprendices, puesto que mide
si el estudiante llega a un nivel predeterminado, independientemente de las
caracteristicas de este alumnado. La segunda cultura de evaluacién, la alternativa,
genera informacién continua sobre los procesos de ensefianza, convirtiéndose la
evaluacidon en un instrumento que permite la retroalimentacién del proceso, y que
conlleva la capacidad de mejora y constituye una base para la toma de decisiones

educativas.

Para Camilloni (1998), “la evaluacidn seria tema periférico para informar respecto de
los aprendizajes de los estudiantes, pero central para que el docente pueda recapacitar
respecto de su propuesta de ensefianza”. En esta cultura alternativa se hacen tan
importantes los aciertos como los errores que se cometan, puesto que de ellos
proviene el aprendizaje y la ensefianza. Se podria concluir que en la evaluacién “como
examen” se ensefia para evaluar y en la evaluacion “alternativa” se trataria de evaluar

para ensefiar mejor.

Pagina

106



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

En el siguiente cuadro se muestra una comparativa de ambas culturas evaluadoras

segun Bolivar (2000).

Control del conocimiento adquirido, para calificar Obtener informacion sobre procesos para
a los alumnos. toma de decisiones.

Funcidn social: Acreditar socialmente los Funcidn diddctica: Mejorar los procesos de
conocimientos. Sumativa. ensefianza. Formativa .

Separada (final) del proceso de ensefianza. Integrada en el proceso de ensefianza.

No logra un tratamiento diferenciado. Modo de atender la diversidad.

“Ensefiar para evaluar después”. “Evaluar para ensefiar mejor”.

CUADRO 6.12: Caracteristicas de la evaluacion alternativa. Adaptado de Bolivar (2000).

No obstante, ambas formas de evaluacién deben coexistir, sin que una enturbie a la
otra, cada cual en su momento y con una funcién determinada. La evaluacién sumativa
o de examen, debe estar al servicio de los fines de la evaluacién formativa o
alternativa. La valoracién es complementaria y necesaria, y de ella debe extraerse

informacién suficiente para tomar las decisiones oportunas.

Es por ello, que los modelos de evaluacién que se propongan deben utilizar la
evaluacidon sumativa como un instrumento de apoyo a la evaluacién continua. La
funciéon social de la evaluacién se vuelve ineludible. En palabras de Bolivar (2000),
“evaluar es valorar, por lo que cambiar prdcticas evaluadoras implica un cambio previo
en los valores ultimos que deciden nuestras prdcticas. Lo que sucede es que, si no
queremos ser ingenuos, dicho cambio no se limita al profesorado, debe ser también

social. Y socialmente la escuela debe acreditar conocimientos en distintos grados”.

La evaluacion es entendida pues, como un compromiso por revisar la accién docente y
la practica educativa, para mejorarla, y conseguir los objetivos propuestos con el

consiguiente progreso de los estudiantes.
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La evaluacion ha dejado de considerarse un momento puntual y final del proceso, ha
dejado de ser la evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje para pasar a ser el
proceso de evaluacidn en el proceso de ensefianza y aprendizaje. “Las prdcticas de
evaluacion son inseparables de las prdcticas pedagdgicas. No son dos cosas distintas, ni
siquiera dos cosas complementarias: son una sola y misma cosa vista desde dos
perspectivas diferentes. La evaluacion es inseparable de la planificacion y desarrollo de
la accion diddctica. Cuando se toma una opcion de metodologia diddctica, se estd
tomando, aunque sea implicitamente, una decision de evaluacion” (Coll y Martin, 1996

citados por Monereo, 2009).

Siguiendo a Castillo y Cabrerizo (2003), al igual que se requiere un disefio curricular de
ensefianza aprendizaje, el desarrollo didactico de la evaluacién requiere un disefio
previo, una planificacion que programe el funcionamiento de todos los elementos, por
ello debe existir una sincronizacién entre las actividades de evaluacién y las de
aprendizaje. El profesorado debe dedicar mas tiempo y atencién a planificar la
evaluacidn, coordindndola con la ensefianza, de acuerdo con las concepciones
constructivistas. “El disefio previo refuerza y potencia la actitud evaluadora del
profesorado, a la vez que le ayuda a procurar, por igual y a la par, la garantia de
eficiencia y calidad de la accion docente y de la accion evaluadora” (Castillo y
Cabrerizo, 2003). Estos autores establecen un paralelismo entre los procesos de
ensefianza-aprendizaje y los de evaluacidn que pueden apreciarse en el siguiente

cuadro adaptado de Castillo y Cabrerizo (2003).
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PARA QUE

Finalidad.
Objetivos.

Asegurar la calidad y mejora de los proceso de ensefianza-aprendizaje.
Valorar las capacidades.

Cumplir las funciones de la evaluacion: diagndstica, formativa y sumativa.

QUE

Contenidos curriculares.

El aprendizaje del alumno.
La practica docente.
El proyecto curricular.

El contexto de los procesos y de la organizacién del centro.

A QUIEN
Al alumno.
Al profesor.
Al alumno.
Al centro.
A los procesos.
POR QUIEN

Por el profesor.

Interna:

Por el profesor-heteroevaluacion.
Por el alumno-autoevaluacién.
Por ambos-coevaluacion.
Externa:

Por la administracidn educativa.

DONDE

Centro educativo.
Organizacion escolar.

Contexto sociocultural.

En el aula.
En el centro.

En la Administracién educativa.

CUANDO

Temporalizacion.

Programacion

Continuada, de principio a fin:
Evaluacién diagnéstica-inicial.
Evaluacion formativa-procesual.

Evaluacién sumativa-final.

como
Metodologia, estrategias , .
s, glasy Evaluacién normativa.
actividades.
e Evaluacion criterial.
Intercomunicacion didactica.
CON QUE

Medios y recursos.

Técnicas e instrumentos: observacion, entrevistas, pruebas orales, escritos, trabajos de
clase o de campo...

CUADRO 6.13: Paralelismo entre los procesos de ensefianza-aprendizaje y evaluacion.

6.5.- Evaluacion mas alla del discente.

6.5.1.- Autoevaluacion docente.

Cuando el evaluador y el evaluando coinciden, el acto evaluativo se convierte en una

autoevaluacién. En el caso de la autoevaluacién docente, ese mismo sujeto es el

profesor. La autoevaluacién comienza en la reflexién sobre la practica docente y la
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autocritica de sus actuaciones y continta con la realizacién de juicios de valor y toma
de decisiones para implementar acciones de mejora acerca de su propia practica
docente y acerca de su propia prdctica evaluadora, convirtiéndose en este ultimo caso
en una meta-evaluacion, y como para realizar cualquier evaluacién se necesita de

diferentes técnicas especificas que agilicen la tarea.

El profesorado no suele realizar autoevaluaciones, las justificaciones que se dan a que
un alumno no haya superado la evaluacion realizada por el profesorado suelen
encontrarse en la falta de interés del alumno, en la poca colaboraciéon de las familias o,
incluso, en la carga de contenidos impuestos por la normativa vigente y que plagan las
programaciones de aula. Solo cuando ante estos problemas el profesor decide
reflexionar en las causas internas a él, que han podido ocasionar los bajos resultados,
cuando critica su propia actuacidon porque quizas no le presté suficiente atencién al
alumnado de bajo rendimiento, o porque no fue capaz de conseguir la colaboracién
necesaria de las familias, o porque no supo seleccionar de los contenidos impuestos lo
realmente importante para sus alumnos, solo entonces, se esta realizando
autoevaluacion. Para que exista autoevaluacion el profesor debe centrarse en su
propia actuacion, la busqueda de las causas debe ser interna, entendiendo dénde esta
la responsabilidad docente en todo esto. Ciertamente no podremos realizar
modificaciones y mejoras que queden fuera de nuestro alcance: padres, centro,
administracion, pero en la parte que le toca al docente, el proceso de autoevaluacién
le permitird encaminarse hacia la mejora de su propia practica docente y el desarrollo

profesional.

Segun el profesorado uno de los problemas con los que se encuentra para realizar la
practica de autoevaluacion es la falta de tiempo. La mayor parte del tiempo que pasa
en el centro estd dedicado a horas lectivas y el resto tiene que dedicarlo a las
funciones que se le atribuyen y que los centros les exigen: planificaciones,
coordinacion docente y atencidon a las familias entre tantas otras actividades
complementarias y extraescolares que tienen que realizar. Diaz Alcaraz (2007) cita a
Airasian y Gullickson (1999) que describen los pasos que deben realizarse para llevar a

efecto una autoevaluacion.
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Parten como premisa de que la decision de participar en la autoevaluaciéon debe ser
voluntaria, existen docentes que no estan dispuestos a modificar sus practicas
educativas, y si no se quiere cambiar, no se conseguira nada. Otros, por el contrario, se
sienten amenazados con el control y ven la prdctica autoevaluativa como una merma
de sus cualidades docentes, pensando que el hecho de autoevaluarse implica que

desde el exterior se percibe que algo no funciona.

Centrada en la conciencia practica, es decir, el docente debe conocerse y conocer cual
es su realidad, qué hace, cdmo lo hace, porqué lo hace, cudles son sus conocimientos,

sus actividades, su eficacia.

Se debe comenzar eligiendo retos pequeiios, que puedan proporcionar claridad y
satisfaccién inmediata, cualquier aspecto a mejorar debe autoevaluarse
minuciosamente, decidir puntos débiles y puntos fuertes e ir paso a paso cambiando

los débiles, no todos a la vez.

Delimitar el enfoque de autoevaluaciéon. La mejora es compleja, por ello debe
realizarse con tranquilidad, utilizando el tiempo que sea necesario para cada punto
débil. Subdividiendo, si es necesario, cada aspecto, en dimensiones, subdimensiones e

indicadores.

La autoevaluacion necesita de planificacidn, con tiempos y objetivos propuestos que

permitan llevarla a cabo sin que interfieran otros asuntos.

Utilizar criterios explicitos, realizar una autoevaluacién implica una reflexiéon y un
cambio en nuestra practica hacia la mejora, pero si no tenemos claro dénde queremos

llegar, la autoevaluacion se volvera dificil y sin sentido.

Hacer uso de los recursos disponibles. Las autoevaluaciones deben realizarse de forma
colaborativa con otros profesionales, de forma que los resultados puedan aplicarse no
solo a un individuo sino al centro en conjunto. Para ello se necesitan recursos

externos: econdmicos, humanos, organizativos... que contribuyan al éxito del plan.
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Para iniciar un plan de autoevaluacion es necesario formar a las personas. Es necesario
aprender sobre autoevaluacion previamente, formarse, lo que aportard conocimiento,

objetivos claros y permitird perfeccionar las estrategias utilizadas hasta el momento.

Para Iwanicki y McEachern (1984) citados por Solabarrieta (1996) la autoevaluacién del
profesor sigue unas estrategias bdsicas, clasificadas en individualizadas,
retroalimentadoras e interactivas y que se exponen en el siguiente cuadro, adaptado

de sus autores.

Reflexidn personal. El profesor considera abierta y honesta su Yo abierto (conocido por la propia

actuacién y genera ideas. persona y por los demas) y oculto

(conocido por uno mismo pero no
por los demas).

Andlisis de El profesor graba, observa e interpreta
grabaciones de clase. interacciones de clase (verbales y no
verbales).
Lista de comprobacion El profesor describe y puntua varias
parala responsabilidades de ensefianza y/o
autoevaluacion. aspectos especificos de instruccidn de clase.
Alumno. El profesor obtiene informacion especifica Yo abierto y yo ciego (no conocido

de los alumnos sobre el proceso instructivo por uno mismo y si por los demas).
a través de didlogos informales, encuestas y
andlisis de grabaciones.

Profesor compafieroy El profesor obtiene informacidn de los
personal supervisor. colegas sobre conceptos generales y
especificos y procesos mediante

discusiones, observacién de clase,

seminarios...
Supervision clinica. El profesor pide asistencia supervisora para Yo abierto, Yo oculto y Yo
analizar sus lecciones. descubierto (no conocido ni por
unos mismo ni por los demas).
Microensefianza. El profesor analiza una leccion simplificada

con los alumnos y colegas para mejorar.

CUADRO 6.14: Estrategias para la autoevaluacion del profesorado. Adaptado de Iwanicki y McEachern (1984), segun
Solabarrieta (1996).

Para Solabarrieta (1996), la autoevaluacion se constituye como un elemento curricular
indispensable para la mejora de la practica docente de un colectivo de profesionales
autéonomos y reflexivos. La autoevaluacién no es frecuente en nuestro entorno, son
procesos que llevan asociados unos costos y precisan de una condiciones previas
favorables para su desarrollo. Para el autor estos costos y esfuerzos se pueden ver

compensados en dos sentidos:
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- La autoevaluacién es un proceso valioso en si mismo que implica una revisién reflexiva
de la practica docente, lo que constituye una de las caracteristicas de una ensefianza
de calidad y mejora constante.

- La autoevaluacién puede fomentar actitudes propias de una cultura evaluadora que se
encuentre presente y sistematizada en los equipos docentes. Un docente que
practique la autoevaluacion se encontrard mas capacitado para recibir criticamente

una evaluacion externa, extrayendo de ella todo aquello que le permita aprender.

Segun Medina (1998), la evaluacidon de la acciéon docente se constituye como “el
elemento esencial de la comprension y desarrollo profesional del profesorado”. Llevar a
cabo esta auto y coevaluacion se convertird en una accién formativa enriquecedora
que permitira el conocimiento profesional de los docentes y el afianzamiento de una
cultura de colaboracion, de indagacion y de reflexidon de la evaluacién, permitiendo el
descubrimiento del verdadero significado de la evaluacién, que no es otro que el de
aportar conocimiento y claridad para realizar las mejoras necesarias en cualquier

ambito de la vida.

Esta reflexion desembocard en la constatacion de la necesidad de formacién del
profesorado para promover cambios y en la decisién convencida de aunar esfuerzos,
consensuar criterios, crear instrumentos, modificar conductas. En definitiva, formarse
para mejorar y caminar unidos para conseguir un unico fin: implantar un modelo de
evaluacién, sumido en la cultura de la colaboracién, capaz de dar respuesta a la
problematica encontrada y que se proyecte en la mejora, a todos los niveles, de la

institucion educativa a la que pertenecen los docentes.

6.5.2.-La Meta-evaluacion.

Michel Scriven es considerado el padre de la meta-evaluacidn, apostando por la
evaluacion de la evaluacion tanto formativa como sumativamente. Principalmente este
autor entiende la meta-evaluacién como un acto final de la evaluacién, en la que la
aplicacién de listas de comprobacion (como las que él mismo desarrolla, KEC, Key

Evaluation Checklist) permitird la emisidn de un juicio acerca de la evaluacion original.
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En 1968, a través de un articulo en el que se evallan los propios instrumentos de
evaluacion, Scriven hace referencia a la evaluacién de la evaluacion e introduce el
concepto de meta-evaluaciodn, planteando que las evaluaciones, una vez concluidas,
deben estar sujetas a evaluaciones competentes. Los resultados que emanen de dicha
evaluacidon deben servir de herramienta de formaciéon y complementacién de los
saberes de los evaluadores, de forma que se puedan extraer aspectos de mejora que

permitan implementar procesos evaluativos de calidad.

Segun Fernando Diaz (2001) son escasas las fuentes sobre meta-evaluacion que
existen, la mayoria de los textos sobre meta-evaluacion vienen a ser capitulos en los
que algunos autores dedican a este concepto con poca profundidad y hermanandola
directamente con la evaluacién. La falta de teorias, la debilidad de las que existen y la

carencia de modelos desarrollados ex profeso.

Para Garcia Sanchez (2000) referenciada por Fernando Diaz (2001) “algunas de las
meta-evaluaciones mds significativas que se han llevado a cabo hasta la fecha no son

sino aplicaciones de modelos tedricos elaborados para la realizacion de evaluaciones”.

Una posiciéon holistica adoptan Stufflebeam y Shinkfield (1987), para ellos la meta-
evaluacidén consiste en hacer una evaluacion de la evaluacion efectuada desde el punto
de vista mas global. “El ultimo papel que queremos subrayar, el del meta-evaluador,
requiere mucha astucia y penetracion. Esta relacionado con las funciones de evaluar
evaluaciones, pero también supone enjuiciar el valor y el mérito de todo lo que
representa y hace la profesion: servicios de evaluacion, utilizacion de las evaluaciones,
preparacion de la evaluacion, investigacion evaluativa y desarrollo organizativo. La
meta-evaluacion utiliza las normas aceptadas de la profesion y trata de asegurar que
son cumplidas. También se ocupa de examinar las propias normas con el fin de decidir

en qué sentido deben ser revisadas” (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

La evaluacién conlleva una carga retroalimentadora que se encuentra en el proceso de
meta-analisis que se realiza de forma paralela al proceso evaluativo. Siendo en si la
evaluacién un aprendizaje continuo. Se interpreta la meta-evaluacién como un meta-

analisis coherente y riguroso que se convierte en un nuevo proceso de aprendizaje
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encaminado a la mejora. Las evaluaciones deben proponer mejoras y conseguirlas. Si
tras varias evaluaciones no se consiguen las mejoras deseadas, es que algo estd
fallando en el proceso evaluador, la meta-evaluaciéon debe encargarse de corregir esos
fallos. La meta-evaluacion funciona como la garantia de la calidad de la evaluacidon
(Santos Guerra, 1999). Este mismo autor define la meta-evaluacién como un proceso
que tiene naturaleza politica y ética, no esencialmente técnico, ya que esto ultimo
supondria convertirlo en una rutina o mecanica que aplicaria criterios de rigor y que
apartaria a la meta-evaluacion de sus componentes esenciales: a quién sirve y a quién
trata de beneficiar. No se trata de un estado ultimo en el que haya que determinar la
eficacia o no de la evaluacién efectuada, sino de provocar la reflexién profunda que
permita la comprension de lo evaluado, “es preciso preguntarse por la naturaleza de la
iniciativa, por la finalidad del proceso, por las reglas éticas que lo han inspirado, por la
utilizacion que se ha hecho de la informacion, por el control democrdtico de los

informes, por las secuelas que la evaluacion ha dejado...” (Santos Guerra, 1999:13).

Para Fernando Diaz (2001) lo primero es diferenciar entre evaluacién y meta-
evaluacién, ya que son conceptos que tienden a confundirse, para este autor la
diferencia reside en la complejidad, la evaluacidon necesita de una recogida de datos
del fenédmeno de la que carece la meta-evaluacion, se utilizan dos acepciones del

concepto de meta-evaluacidn, ambas utiles y necesarias:

La primera de las acepciones estd en relacion a la praxis, considerdandose la meta-
evaluacidn como una fase terminal de la evaluacién, lo que seria la evaluacién de la
evaluacién, tal y como la entiende Scriven. La segunda, de cardcter comprensivo y
natural, se define como una interpretacidon, una explicacion, una busqueda del
significado de la propia evaluacion, siendo esta ultima un “proceso social complejo”
gue ha de analizarse en profundidad, “no solo en cuanto a red de acciones sociales sino
también en sus referentes y explicaciones de cardcter axioldgico, ideoldgico y

epistemoldgico, fundamentalmente” (Fernando Diaz, 2001:6).
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Realizar una meta-evaluacion debe incluir acciones como: analizar, interpretar,
explicar y sistematizar cientificamente. Todos y cada uno de los elementos que

determinan la evaluacidon deben estar sometidos a estas acciones:

-La totalidad del proceso de evaluacién: desde su génesis y actividades hasta su

presentacion final.

-El resultado de la evaluacion.

-El propio evaluador.

-Los modelos tedricos en los que se basa la evaluacion.
-Los criterios utilizados para evaluar.

-La metodologia puesta en préctica.

Fernando Diaz (2001) encuentra el instrumento idoneo que servird a la meta-
evaluacién para conseguir sus fines, proponiendo como método de trabajo para la
meta-evaluacion la hermenéutica, siendo ésta la disciplina que se encarga de dar
explicacion y comprensién a los documentos y textos que permitirdan el conocimiento
profundo de la evaluacidn, puesto que el autor afirma que la meta-evaluacion debe
realizarse sobre los informes de proceso e informes finales que aporte la evaluacién.
“Una hermenéutica como instrumento para la meta-evaluacion es, en resumen, una
disciplina de la explicacion sistemdtica e integral del documento y, al mismo tiempo, un
conjunto de técnicas y herramientas para el andlisis y la interpretacion de textos”

(Fernando Diaz, 2001:11).
Este autor se refiere en su discurso a cuatro funciones hermenéuticas:

El andlisis estructural: analiza el contenido y sus referencias y fuentes, su estructura,
desarrollo y secuenciacién, la gramatica y la semdntica, las tablas, cuadros e

ilustraciones, incluyendo los aspectos formales.

La interpretacion: profundiza en el sentido oculto y no oculto de la exposicidn, yendo

mas alla de la informacion recopilada.
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El comentario: el uso que se hace de los resultados del informe y su impacto sobre

terceros.
La critica: se establecen criterios que permiten enjuiciar mediante comparacién.

Ademas, se hace necesario conocer a los evaluadores en profundidad, a través de
encuestas se podrd obtener informacidn de los instrumentos y métodos de trabajo que

utilizan, si se sienten preparados...

Para Santos Guerra (1998) la meta-evaluacion plantea las condiciones en las que debe
desarrollarse la evaluacidn. La primera de ellas es el rigor con el que se realiza la
evaluacién; la segunda, la mejora a la que estd destinada para conseguir la
transformacién; una tercera seria la ética, la vertiente moral, la justicia; y la cuarta, el
aprendizaje que conlleva la evaluacidon, la comprensién de lo evaluado. En cuanto a
esta ultima condicién el autor desarrolla un articulo de opinién en el que ejemplifica el
significado de la evaluacion como aprendizaje, del que cabe destacar: “Pido, en la
clase, que un voluntario se acerque al encerado. Una vez alli le vendo los ojos con un
paiuelo. Dibujo en el encerado una gran diana... y le pido que lance un trozo de tiza
que previamente le he dado. Cuando hace impacto el proyectil hago una “evaluacion”
sobre una escala de cinco grados (muy mal, mal, regular, bien, muy bien) y comunico al
interesado el resultado sin explicarle las caracteristicas de su desviacion. Sequidamente
le invito a repetir el lanzamiento y le vuelvo a comunicar el resultado de la evaluacion.
Después de hacerlo tres o cuatro veces, hago una pregunta cuya respuesta es obvia y
contundente por parte de los integrantes del grupo: ¢aprenderd de este modo a
hacerlo bien?, ¢ mejorard de esta manera el resultado de su lanzamiento? La respuesta
es tajante: NO” (Santos Guerra, 2002:8). Es claro el ejemplo, una evaluaciéon que no
contiene aprendizaje, que no permite al evaluado su propia autoevaluacién, que no
devuelve la informacién, que solo tiene en cuenta el resultado, no es una evaluacién
eficaz, amén de todos los problemas colaterales que emanan de este tipo de
evaluacion: desinterés y poca motivacion de los evaluados, inseguridad ante las tareas,

falta de autonomia, miedo al error...
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Si la evaluacién se constituye como una forma de aprendizaje, si se convierte en un
camino inteligente, el reconocimiento del error seria una forma de aprendizaje que
permitiria la rectificacién del rumbo y la mejora de la practica. A su vez, Santos Guerra
(1998) presenta seis contextos bdsicos de exploracién, es decir, seis momentos claves

en la realizacion de la meta-evaluacion.

Contextos de constitucion: se trata del estudio del cdmo y porqué surge la evaluacion.
Cudl es el proceso de negociacion seguido para comenzar la evaluacidn, si este es claro
para cada uno de los protagonistas y si la negociacién ha dejado despejado cudles son

los aspectos fundamentales de la evaluacion.

Contexto de justificacion: consiste en el andlisis de la metodologia utilizada en el
proceso de evaluacioén, tiene que ver con la recoleccion de informacion y con el
tratamiento de datos, siendo la triangulacion un recurso imprescindible para encontrar

la validez del proceso.

Contexto de presentacidn: Se encarga de analizar la forma y el contenido de los
informes emanados de la evaluacién, la claridad de la argumentacion y de las

conclusiones, el rigor en estas ultimas y su disponibilidad comprensiva para el lector.

Contexto de negociacion: este momento hace referencia a la entrega de los informes
de evaluacion, a si las estructuras organizativas hacen que la entrega sea un proceso

lento, excesivamente jerarquizado y poco eficaz.

Contexto de valoracidn: estudia las repercusiones que han tenido los protagonistas en

este proceso, analiza las actitudes manifestadas y los cambios producidos.

Contexto de difusion: queda la difusién de los informes, bajo normas puestas en
comun por los protagonistas en las que se garantice el derecho de los evaluados a
conocer la informacién y que a su vez garantice la discrecion del evaluador,

protegiendo la integridad de los participantes.

Segun De Miguel y Apodaca (2009) no hay evaluacidn sin evaluador, la practica esta
mediatizada por la teoria de quien la ejerce y se corre el riesgo de ser incoherentes con

la aplicacién y procedimientos y con los modelos y finalidades de los que teéricamente
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se parte, todo ello por causa de la falta de reflexién y profesionalizacién de los
agentes. “La meta-evaluacién constituye la estrategia adecuada no solo para que los
evaluadores puedan detectar y corregir estas incoherencias sino también para avanzar

en la construccion de la teoria de la evaluacion” (De Miguel y Apodaca, 2009).

“Conviene que el profesor haga una evaluacion (meta-evaluacion) como forma de
avanzar en el perfeccionamiento profesional, y en la mejora del proceso de ensefianza-

aprendizaje” (Castillo, 2004).

Monereo (2009), convencido de la necesidad de realizar cambios en las evaluaciones
tradicionales actuales de las escuelas, para moverlas del enfoque objetivista al
enfoque constructivista, apuesta por evaluar las evaluaciones para poder mostrar sus
limitaciones y lagunas, incluso las posibles consecuencias desfavorables que tiene la
evaluacién tradicional sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. De esta forma la
meta-evaluacidon promoveria cambios en la practica educativa docente y el éxito del

aprendizaje del discente.

Segun Castillo y Cabrerizo (2003), en el proceso evaluativo no se realiza meta-
evaluacién, no se evalua y revisa la evaluacion en si, debido a que no existen
prototipos o disefios evaluativos en los que apoyarse, cometiéndose una serie de

errores como los que siguen:
1. Solo se evallan contenidos conceptuales.

2. Existencia de la idea generalizada de que el culpable del fracaso escolar es el

alumno.
3. Solo se evalta al que aprende.
4. La evaluacion se efectua sobre los resultados.

5. La recuperacion del alumno se basa en la repeticion de un examen con nivel

inferior al primero.

6. La evaluacion se centraliza en todo aquello que el alumno no ha aprendido, lo
gue supone una postura negativa, que no colabora en la motivacion y en el

aprendizaje.
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7. La evaluacion se reduce a una calificacién numérica.

8. Elinstrumento principal para realizar la evaluacion es el examen.
9. La evaluacién es normativa.

10. La evaluacion es selectiva.

11. La evaluacién es el acto de conclusién del proceso.

12. No se practica la autoevaluacién.

13. El agente de la evaluacion es el profesor.

14. Fomenta el conservadurismo. El profesor repite cada curso el mismo sistema

de evaluacion utilizando, incluso, los mismos examenes.
15. La evaluaciodn es, a veces, un instrumento de represion.
16. No se hace meta-evaluacién.

17. No se practica la evaluaciéon continua.

“La meta-evaluacion requiere una gran dosis de autoevaluacion previa, con la que
ejercitar la actitud de revision y mejora al aceptar el reconocimiento y puesta en

cuestion de sus propias actuaciones” (Castillo y Cabrerizo, 2003:133).

A través de los diferentes autores queda patente la necesidad de que el profesor
realice una evaluacion de su competencia evaluadora, utilizando los instrumentos
adecuados y los agentes necesarios (profesor que evalla, alumno evaluado y otros
profesores que coevaliuen el proceso) para que se produzca la triangulacién que

permitira aportar la validez o credibilidad de la evaluacién efectuada.
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7.- Las competencias.
7.1.- Concepto de competencias.

Etimoldgicamente el término competencia encuentra su origen en el verbo latino
“competere", que da lugar a dos verbos en castellano, competir y competer, con

diferentes significados, segun el RAE:
=  Competer: pertenecer, tocar o incumbir a alguien.
= Competir: Igualar a otra analoga, en la perfeccion o en las propiedades.

El sustantivo competencia es comun a los dos verbos, lo cual genera dificultad en la
comprensién del concepto de competencia, encontrandose las siguientes definiciones
en el RAE: “contiendas entre dos o mds sujetos, rivalidad entre dos o mas que aspiran
a tener una misma cosa, incumbencia, aptitud, idoneidad, atribucién legitima a un juez
u otra autoridad para el conocimiento o resolucidon de un asunto”. El diccionario de
sindnimos castellanos ofrece una cantidad de andlogos al término como: “rivalidad,
competicion, lucha, contienda, aptitud, capacidad, idoneidad, suficiencia, habilidad,

disposicion, incumbencia, obligacion, jurisdiccion, autoridad o potestad”.

Por otro lado, los acuerdos adoptados en la Cumbre de Lisboa, celebrada en el afo
2000, surgen ante la necesidad de promover politicas econdmicas que permitan
erradicar el desempleo de la sociedad actual. A través de ella se propone una revisién
completa del sistema educativo europeo y garantizar, asi, un acceso a la formacién
permanente, aumentdndose el nivel de instruccién en las TIC al término de los
estudios. La Estrategia de Lisboa pretende que la UE llegue a ser la economia basada
en el conocimiento mas competitiva del mundo; capaz de tener un crecimiento
econdmico sostenible con mas y mejores trabajos y con una mayor cohesién social. El
Consejo de Ministros de Educacién de la Unién Europea, en posterior reunién a la
Cumbre de Lisboa, celebrada en Bruselas, aprobd el programa de trabajo para
conseguir los objetivos de los sistemas educativos europeos. Este programa de trabajo
se estructurd en tres grandes objetivos estratégicos: mejorar la calidad, facilitar el

acceso a todos y abrir los sistemas educativos y de formacién a un mundo mas amplio.
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En definitiva, hacer de la educacién uno de los pilares de los acuerdos adoptados en la
Cumbre de Lisboa. Estos grandes objetivos se concretan en objetivos muy especificos
en el Programa Nacional de la Reforma (PNR de 2005), que es la respuesta de cada pais
a la Estrategia de Lisboa. Nuestro pais en el tercero de sus siete ejes del programa
nacional para la reforma, referido al aumento y mejora del capital humano, propone
mejorar la educacién infantil, disminuir el fracaso escolar y el abandono prematuro,
aumentar la calidad de la ensefianza superior y facilitar la formacién continua de todos

los ciudadanos.

Las reformas del sistema educativo, basdndose en objetivos precisos de la Estrategia
de Lisboa, iran encaminadas a desarrollar las competencias claves: aumentar la
capacidad de lectura y escritura, aumentar la capacidad de célculo, actualizar la
definicion de capacidades bdsicas para la sociedad del conocimiento, aumentar la
capacidad de aprender, mejorar el aprendizaje de idiomas y desarrollar el espiritu de

empresa.

Se entiende asi, que las competencias claves son una nueva forma de enfocar o
trabajar aquellos saberes a los que nunca se les ha dado preferencia, tratandose,
ahora, de aportar movimiento a esos saberes para que se tornen efectivos en cada
contexto. Estas competencias representan un grupo de conocimientos, habilidades y
actitudes transferibles y multifuncionales que toda persona necesita para su desarrollo
y satisfaccién personal, integracidon y empleo, que deberian estar desarrolladas a la
finalizacidn de la escolarizacion. Siendo un prerrequisito para un adecuado desempeno
de su vida personal, laboral y subsiguientes aprendizajes. La educacién basica debe,
por consiguiente, olvidar algo que ya no le es pertinente: la seleccidon de los mejores,
aquellos que se convertian en los que ocupaban los mejores cargos en la sociedad.
Ahora la educaciéon debe permitir otro enfoque, la adquisicién por todos de las

habilidades necesarias para vivir en sociedad.

El concepto de competencia toma especial relevancia en el plano actual de Ia
evaluacién. Podria decirse que las competencias son el elemento distintivo por

excelencia de la LOE en relacidn con las anteriores normativas, LOGSE y LOCE. La LOE
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introduce en la definicidon del curriculo el concepto de competencias basicas, que junto
a objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion conforman las
ensefianzas minimas en su totalidad y que se fijan a través de los Reales Decretos para
cada una de las etapas. La LOE define las competencias basicas como “aquellas que
debe haber desarrollado cualquier alumno al finalizar la ensefianza obligatoria para
poder lograr su realizacion personal, ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida
adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a
lo largo de la vida”. Esto sitia a Espafa en la misma linea de trabajo que se ha
encontrado en las propuestas que hacen la OCDE y la Unidon Europea, compartiendo
los objetivos educativos que éstas plantean. “El proceso de construccion europea estd
llevando a una cierta convergencia de los sistemas de educacion y formacion, que se ha
traducido en el establecimiento de unos objetivos educativos comunes para este inicio
del siglo XXI. La pretension de convertirse en la proxima década en la economia basada
en el conocimiento mds competitiva y dindmica, capaz de lograr un crecimiento
economico sostenido, acompafiado de una mejora cuantitativa y cualitativa del empleo
y de una mayor cohesion social, se ha plasmado en la formulacién de unos objetivos
educativos comunes. A la vista de la evolucion acelerada de la ciencia y la tecnologia y
el impacto que dicha evolucion tiene en el desarrollo social, es mds necesario que
nunca que la educacion prepare adecuadamente para vivir en la nueva sociedad del

conocimiento y poder afrontar los retos que de ello se derivan” (MEC, 2006).

Para la LOE, a través del Decreto 231/2007, de 31 de julio, por el que se establece la
ordenacion y las ensefianzas correspondientes a la educacion secundaria obligatoria en
Andalucia, las competencias basicas quedan explicitadas como se redacta en el
siguiente articulo, en el que se puede observar cdmo la séptima competencia,
“aprender a aprender”, que aparece en el Anexo | al Real Decreto 1631/2006, de 29 de
diciembre, ha sido renombrada por este Decreto, pasando a llamarse “competencia y

actitudes para sequir aprendiendo de forma auténoma a lo largo de la vida”.
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“ARTICULO 6.

1. Se entiende por competencias bdsicas de la educacion secundaria obligatoria el conjunto de destrezas, conocimientos
y actitudes adecuadas al contexto que todo el alumnado que cursa esta etapa educativa debe alcanzar para su

realizacion y desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa, la integracion social y el empleo.

2. El curriculo de la educacion secundaria obligatoria deberd incluir, de acuerdo con lo recogido en el Anexo I del Real

Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, al menos las siguientes competencias bdsicas:

a) Competencia en comunicacion lingliistica, referida a la utilizacion del lenguaje como instrumento de

comunicacion oral y escrita, tanto en lengua espafiola como en lengua extranjera.

b) Competencia de razonamiento matemadtico, entendida como la habilidad para utilizar nimeros y operaciones
bdsicas, los simbolos y las formas de expresion del razonamiento matemdtico para producir e interpretar

informaciones y para resolver problemas relacionados con la vida diaria y el mundo laboral.

¢) Competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico y natural, que recogerd la habilidad para
la comprensién de los sucesos, la prediccion de las consecuencias y la actividad sobre el estado de salud de las

personas y la sostenibilidad medioambiental.

d) Competencia digital y tratamiento de la informacién, entendida como la habilidad para buscar, obtener,
procesar y comunicar la informacion y transformarla en conocimiento, incluyendo la utilizacion de las tecnologias

de la informacidn y la comunicaciéon como un elemento esencial para informarse y comunicarse.

e) Competencia social y ciudadana, entendida como aquélla que permite vivir en sociedad, comprender la

realidad social del mundo en que se vive y ejercer la ciudadania democrdtica.

f) Competencia cultural y artistica, que supone apreciar, comprender y valorar criticamente diferentes
manifestaciones culturales y artisticas, utilizarlas como fuente de disfrute y enriquecimiento personal y

considerarlas como parte del patrimonio cultural de los pueblos.
g) Competencia y actitudes para seguir aprendiendo de forma auténoma a lo largo de la vida.

h) Competencia para la autonomia e iniciativa personal, que incluye la posibilidad de optar con criterio propio y
espiritu critico y llevar a cabo las iniciativas necesarias para desarrollar la opcion elegida y hacerse responsable

de ella. Incluye la capacidad emprendedora para idear, planificar, desarrollar y evaluar un proyecto.

3. La adquisicion de las competencias bdsicas permitird al alumnado tener una vision ordenada de los fenomenos
naturales, sociales y culturales, asi como disponer de los elementos de juicio suficientes para poder argumentar ante

situaciones complejas de la realidad.

4. La organizacion y funcionamiento de los centros, las actividades docentes, las formas de relacion que se establezcan
entre los integrantes de la comunidad educativa y las actividades complementarias y extraescolares pueden facilitar

también el logro de las competencias bdsicas” (RD 1631/2006).

En el Anexo | al Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen

las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria:

“ PR P ; .
se recogen la descripcion, finalidad y aspectos distintivos de estas competencias y se pone de manifiesto, en cada una de ellas, el

nivel considerado bdsico que debe alcanzar todo el alumnado al finalizar la educacién secundaria obligatoria.
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El curriculo de la educacion secundaria obligatoria se estructura en materias, es en ellas en las que han de buscarse los referentes
que permitan el desarrollo y adquisicion de las competencias en esta etapa. Asi pues, en cada materia se incluyen referencias
explicitas acerca de su contribucion a aquellas competencias bdsicas a las se orienta en mayor medida. Por otro lado, tanto los
objetivos como la propia seleccion de los contenidos buscan asegurar el desarrollo de todas ellas. Los criterios de evaluacion, sirven

de referencia para valorar el progresivo grado de adquisicion.”

En ninglin momento la LOE 2006, asocia competencia con area o materia especifica,
sino que hace hincapié en la necesidad de cooperacién de todas las disciplinas en la
contribucién del desarrollo de cada una de las competencias bdsicas. La ley desarrolla
la contribucidon que cada materia debe hacer en la adquisicion de cada una de las
competencias basicas. Sin embargo, la ley obvia la secuenciaciéon de estas

competencias en los diferentes niveles educativos.

Para la OCDE (2005) la competencia es “la capacidad de aplicar conocimientos y
destrezas en materias claves y de analizar, razonar y transmitir ideas con eficacia al

tiempo que se platean, resuelven e interpretan problemas en situaciones diferentes”.

La Unién Europea y la UNESCO se han propuesto como objetivos educativos para los
proximos afios “en primer lugar mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de
educacion y de formacion, lo que implica mejorar la capacitacion de los docentes,
desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento, garantizar el
acceso de todos a las tecnologias de la informacion y la comunicacion, aumentar la
matriculacion en los estudios cientificos, técnicos y artisticos y aprovechar al mdximo
los recursos disponibles, aumentando la inversion en recursos humanos. En sequndo
lugar, se ha planteado facilitar el acceso generalizado a los sistemas de educacion y
formacion, lo que supone construir un entorno de aprendizaje abierto, hacer el
aprendizaje mds atractivo y promocionar la ciudadania activa, la igualdad de
oportunidades y la cohesidn social. En tercer lugar, se ha marcado el objetivo de abrir
estos sistemas al mundo exterior, lo que exige reforzar los lazos con la vida laboral, con
la investigacion y con la sociedad en general, desarrollar el espiritu emprendedor,
mejorar el aprendizaje de idiomas extranjeros, aumentar la movilidad y los
intercambios y reforzar la cooperacion europea. El sistema educativo espafiol debe
acomodar sus actuaciones en los proximos afos a la consecucion de estos objetivos

compartidos con sus socios de la Unidn Europea. En algunos casos, la situacion
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educativa espaiola se encuentra cercana a la fijada como objetivo para el final de esta
década. En otros, sin embargo, la distancia es notable. La participacion activa de
Espafia en la Unidn Europea obliga a la mejora de los niveles educativos, hasta lograr
situarlos en una posicion acorde con su posicion en Europa, lo que exige un

compromiso y un esfuerzo decidido, que también esta Ley asume” (MEC, 2006).

Las nuevas reformas acaecidas deben intentar elaborar estrategias y procedimientos
gue permitan, en pocos afios, conseguir los objetivos propuestos. En este sentido la
actual ley ha puesto todo su empefio en ello, modificando el curriculo, incluyendo el
desarrollo de las competencias basicas y de los nucleos tematicos del curriculo propio
de Andalucia; enriqueciendo el sistema de evaluacidn, a través de las pruebas externas
de diagnéstico que evallan las competencias bdsicas en comunicacion linglistica
(lengua espaiola y lengua extranjera), matematicas, social y ciudadana y cientifica. La
evaluacién de diagndstico pretende ayudar a mejorar, y lleva implicita una doble
finalidad: mejorar la practica docente y realizar una comparativa de centros con el

resto de la comunidad auténoma para orientar las politicas educativas.

“Los desafios que la sociedad actual le plantea a la educacion se consideran desde la
perspectiva de la construccidn del conocimiento y de una sociedad democratica,
proponiendo el desarrollo de competencias profesionales, que posibiliten que las
personas, en el contexto de la sociedad del conocimiento y del riesgo, sean capaces de
posicionarse e integrarse en ella, aportando reflexiva y criticamente, a la construccion
y desarrollo del ser humano como individuo y al de la sociedad en su conjunto”.

(Mella, 2003)

Ademas, diferentes autores producen diferentes definiciones del término
competencia, Tejada (1999) recoge, de diversos autores, una veintena de ellas, de las

gue destacaremos algunas:

1.- “La competencia resulta de un saber actuar. Pero para que ella se construya es

necesario poder y querer actuar” (Le Boterf, 1994).
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2.- “Conjunto estabilizado de saberes y saber-hacer, de conductas tipo, de procedimientos
estdndares, de tipos de razonamiento, que se pueden poner en prdctica sin nuevo

aprendizaje” (Montmollin, 1984).

3.- “La capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con productos y
procesos y, por consiguiente, de actuar eficazmente para alcanzar un objetivo” (Hayes,

1985).

4.- “La competencia, inseparable de los razonamientos, estd constituida por los
conocimientos (declarativos, de procedimientos...), las habilidades (menos formalizadas, a
veces, llevadas a rutinas), los meta-conocimientos (conocimientos de sus propios

conocimientos, que solo se adquieren por medio de la experiencia)” (Montmollin, 1996).

5.- “Son repertorios de conocimientos que algunos dominan mejor que otros, lo que les

hace eficaces en una situacion determinada” (Levy-Leboyer, 1997).

Para Medina (2009:14) “las competencias bdsicas armonizan los conocimientos, los
métodos de aprendizaje y formas de actuacion y las actitudes mds relevantes que han
de adquirir los seres humanos en contextos interculturales, orientando los saberes a la
solucion de problemas reales y a la creacion de los contextos y utilizacion de los
espacios geo-histéricos mds cercanos a su identidad personal”. Para este autor se
trataria de “conseguir que las personas planteen sus proyectos de vida, actuen
responsable y libremente en las nuevas realidades sociales y participen en el desarrollo
de las organizaciones y de las empresas desde procesos de aprendizaje y colaboracion
orientando su proceso formativo a la consolidacion de los estilos de aprendizaje a lo

largo de su vida” (Medina, 2009:14).

Existe un denominador comun en todas las interpretaciones y es que el concepto de
competencia lleva ligado el de capacidad, aunque no sean la misma cosa, la
competencia engloba una capacidad. El hecho de saber y saber hacer y saber estar y
saber ser, se considera una capacidad, es “ser capaz de”, “ser apto para” se trata de
una afirmacion en potencia, y no de una accién. Por lo que la capacitacién es
imprescindible para ser competente, pero el ser competente necesita de algo mas,

necesita de la “puesta en accidon” que cada situacion requiere de forma diferente.
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De lo anterior se desprende que “saber...” no es poseer, es utilizar.

Solo se es competente mientras se esta desempeiiando una funcidn, hasta que los
saberes no se aplican o se ponen en movimiento, se movilizan, el concepto de

competencia no se manifiesta.

En cualquiera de las definiciones que los diferentes autores hacen del concepto de
competencia va implicita una carga irrenunciable de experiencia o puesta en practica
de lo aprendido, lo que supone que el alcance de una competencia solo es posible de
conseguir si se dispone de la oportunidad de enfrentarse a diversas situaciones, las

cuales no siempre se presentan mientras se estd realizando el aprendizaje.

“El enfoque por competencias debe ponerse en relacion con la cultura de formacion a
lo largo de toda la vida o disposicion permanente a aprender, en la que se hace patente
la necesidad de alcanzar conocimientos, habilidades y aptitudes que favorezcan la
capacidad de autoaprendizaje, en modelos docentes virtuales, presenciales y
semipresenciales, con el apoyo de los recursos tecnoldgicos, nuevos formatos docentes
menos rigidos y mds personalizados, bajo una concepcion flexible. Por consiguiente, la
adquisicion de los conocimientos y competencias debe permitir al estudiante una
progresiva actualizacion de los conocimientos a lo largo de toda su vida” (Delgado

Garcia, 2005:21).

Para Monereo y Pozo (2007:8) “las competencias bdsicas se han constituido como el
concepto talismdn que ha penetrado en las recomendaciones de los organismos
europeos de educacion y en los procesos de reforma. No todo el mundo, no obstante,
coincide en su significado, en la seleccion de las competencias clave y en como éstas se
incardinan en los conocimientos y dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje”. Lo
gue supone que el profesorado de cada centro tendra que priorizar “aquellas que se
consideran bdsicas para adquirir una formacion cultural sdlida a lo largo de toda la
vida, para integrarse en un entorno laboral cada vez mds dindmico y cambiante, para
convivir en una sociedad democrdtica y para garantizar unas relaciones afectivas

saludables” (Monereo y Pozo, 2007:8).
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Las competencias se han convertido en el santo grial de la educacién, conseguir que
los alumnos adquieran las competencias, y saber si las han adquirido se constituye
como la primordial busqueda en educacion. El estudio de las competencias requeriria
una investigacidon exclusiva para conseguir su conocimiento en profundidad, a las
formas de ensefanza y a cdémo proceder para su evaluacién. Monereo y Pozo
(2007:15) elaboraron un decalogo de competencias en Monereo y Pozo (2001) que se
ha adaptado en el cuadro siguiente y en el que, como ellos mismo dicen,

“seguramente no estdn todas las que son, pero si son todas las que estdn”.

Buscar la informacion criticamente.

Leer comprendiendo.

Escribir argumentando, convenciendo.

Automatizar lo rutinario y dirigir el esfuerzo en pensar lo significativo.
Analizar los problemas de forma rigurosa.

Escuchar atentamente, comprendiendo.

Hablar con claridad, convencimiento y rigor.

Crear empatia con el entorno.

Cooperar en tareas comunes.

Fijarse metas razonables que permitan superarse dia a dia.

LNV AEWNR

[y
&

CUADRO 7.1: Decédlogo de competencias para la educacion en el siglo XXI. Adaptado de Monereo y Pozo (2001).

Una falta de formacion previa en el sentido de delimitar el contexto de la evaluacidon
puede afectar a Ila comprension del ensefiar y evaluar competencias. El
desconocimiento puede hacer que los docentes se dejen llevar por la corriente de los
sucesos, de la aplicacion de los calendarios, incluso de las imposiciones de las
direcciones de los centros, pero que sigan haciendo, dentro de sus aulas, lo que
siempre han hecho, porque no saben hacerlo de otra manera, porque nadie les ha
orientado y les ha dicho qué tienen que hacer. Se necesita un profundo cambio
cognitivo para entender cual es el papel que la educacion desempena en la adquisicién
de las competencias bdasicas. Es por ello que se hace primordial una formacion previa
del profesorado. La ley establece la reforma pero no aporta medidas para la
instruccion y el desarrollo profesional docente. Tarea precedente e imprescindible a la

implantacion de cualquier legislatura que conlleve cambios substanciales en
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educacion. Debe quedar pues, en manos de los centros educativos el formar a su
profesorado en la enseiianza y evaluacién de las competencias, tomando acuerdos

cooperativos y desechando las imposiciones.

Valle (2006) se refiere a las competencias bdsicas utilizando una interesante
terminologia y propone diversificar el conocimiento en dos tipos de valor: el valor de
uso y el valor de cambio, el primero de ellos hace referencia a la utilidad, al interés, a
su importancia para la vida diaria. El segundo valor se entiende como el canje de haber
obtenido el conocimiento por una calificacion. Ambos de gran importancia, el valor de
uso entendido como la adquisicién de lo que ahora se llaman competencias basicas, ya
que se trata de aprender conocimientos y adquirir capacidades para aplicarlas
posteriormente a la vida diaria y el valor de cambio es el que permite adquirir los
titulos necesarios para acceder al mercado laboral, y en definitiva a la sociedad. No
obstante, el conseguir el segundo valor no significa disponer del primero. Tanto en
padres como en sus hijos se antepone el aprobado al aprendizaje. “Hay que aprobar,
sin mds”, comentan voces de fondo. Un alumno suspende un examen por muchos
motivos y entre ellos no tiene por qué estar el no estar capacitado. Si evaluamos
contenidos en vez de capacidades cometeremos el error de dar mayor importancia al
valor de cambio que al de uso. Esta forma de evaluar es contraria a la evaluacion
continua y sin embargo en la practica docente es muy habitual. Muchos estudiantes
dicen que se esfuerzan en su trabajo, que creen haber aprendido pero que han

suspendido el examen porque olvidaron algunas fechas, algunas teorias...

“Los alumnos y alumnas van caminando, llevados por el sistema, hacia el
convencimiento de que lo importante es aprobar, no aprender. Asimismo, tanto
docentes como padres y, por supuesto el sistema social y econdmico, exigen al
alumno/a haber aprobado, no haber aprendido” (Valle, 2006). Lo que significaria que
el sistema evaluativo estd fallando en algln aspecto y que, por tanto, cada centro
educativo debe intentar entender donde se encuentra la prioridad, hacerla llegar a sus
docentes y a sus familias y conseguir que se convierta en una nueva cultura que

impregne el centro.
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En los centros se exige la ensefianza de las competencias y por tanto su evaluacion, en
la actualidad todos los libros de texto que ofrecen las editoriales contienen no solo la
programacion de aula sino también las actividades para el aprendizaje de

competencias y los instrumentos para su evaluacion.

Para Santillana Educacion (2011) “somos competentes cuando el conocimiento que
tenemos se demuestra eficazmente en contextos diversos, al resolver situaciones de la
vida real, tomar decisiones, encarar situaciones nuevas, solucionar problemas de
distinta indole y comportarnos adecuadamente con nosotros mismos. Asi las
competencias educativas son modos de clasificar estos conocimientos segun las
experiencias que precisan su puesta en marcha. Para ello es necesario manejar
informacion, procedimientos para aprender y utilizar dicha informacion, y actitudes
para enfrentarse a esas experiencias en los dmbitos que cada persona se desenvuelve.
Contenidos y competencias se requieren mutuamente y se complementan para lograr

un aprendizaje eficaz”.

Siguiendo a Perrenoud™ (2000) solo serd posible la formacién en competencias bésicas
si estas son exigidas para poder pasar de curso o para poder titular, es decir si son
evaluadas con caracter certificador. “La evaluacion es el verdadero programa, ya que
indica "lo que cuenta". Es necesario pues evaluar competencias seriamente. Pero esto
no podria hacerse con pruebas papel-ldpiz. Se pueden inspirar en los principios de la

evaluacion auténtica elaborados por Wiggins:
1. Laevaluacion solo incluye tareas contextualizadas.
2. Laevaluacion se refiere a problemas complejos.

3. La evaluacion debe contribuir para que los estudiantes desarrollen mds sus

competencias.

4. La evaluacion exige la utilizacion funcional de conocimientos disciplinarios.

" Fuente: http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2000/2000_30.html
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5. No hay ninguna dificultad de tiempo fijada arbitrariamente en la evaluacion de las

competencias.
6. Latareay sus exigencias se conocen antes de la situacion de evaluacion.
7. Laevaluacion exige una determinada forma de colaboracion con pares.

8. La correccion tiene en cuenta las estrategias cognoscitivas y meta-cognitivas utilizadas

por los estudiantes.

9. La correccion solo toma en cuenta los errores importantes relacionados con la

construccion de las competencias” (Perrenoud, 2000).

Para Medina (2009) “las competencias son los logros evidentes que adquieren los seres
humanos al conocer, actuar y resolver los problemas en las mds diversas situaciones
personales, institucionales y profesionales” y “las competencias bdsicas son los logros
formativos que los estudiantes de la educacion obligatoria han de alcanzar para poder
realizarse y, como seres humanos, participar activamente en la sociedad, ser capaces de
aprender a lo largo de la vida y estar preparados para los retos de la sociedad del conocimiento

y las demandas de las futuras ocupaciones y profesiones” .

La formulacion de las competencias debe integrar los contenidos bdsicos vy
fundamentales, las formas de llevar a la préctica dichos contenidos y los valores y
formas de actuacién que pueden proporcionar la solucién a los problemas y

realidades.

7.2.- Clasificacion de competencias.

El Programa de la OCDE para la Definicidn y Seleccién de Competencias (DeSeCo, 1998-
2003) establece tres categorias para la clasificacion de las competencias claves: las
destrezas en el uso de diversos formatos interactivos y comunicativos, la autonomia y
autorregulacion, y el trabajo en grupos socialmente heterogéneos como método de
aprendizaje colaborativo. Para Rychen y Salganik (2006) estos tres grandes grupos,
vinculados con la dimensién transversal del pensamiento y con la accidn reflexiva, se

mostrarian como las piezas imprescindibles en la formacién escolar, como realizacion
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plena e integral del individuo que revierta en un mejor funcionamiento de la vida

social.

El documento marco del MEC sobre “La integracién del sistema universitario espafiol
en el Espacio Europeo de Ensefianza superior” hace referencia a diferentes clases de
competencias en relacion a una “formacion universitaria en la que se integren
armoénicamente las competencias genéricas bdsicas, las competencias transversales
relacionadas con la formacion integral de las personas y las competencias mds
especificas que posibiliten una orientacion profesional que permita a los titulados una

integracion en el mercado de trabajo” (MEC, 2003).

Para Delgado Garcia (2005) las competencias se clasifican en transversales vy
especificas. Las primeras son compartidas por todas las materias y se encuentran
relacionadas “con la formacion integral de la persona” (Pérez Pueyo y Casanova, 2009),
son, por tanto, genéricas, las segundas estan relacionadas con conocimientos
concretos y poseen un elevado nivel de especializacién técnica. Realiza una

subclasificacidn que se resume en el siguiente cuadro:

INSTRUMENTALES: relativas a la movilizacién de las capacidades: andlisis, sintesis, organizar,
planificar, comunicar (oral y escrito), resolver problemas y tomar decisiones...

PERSONALES: capacidades de integracion e interaccion con los demas: trabajo en equipo,
relaciones interpersonales, razonamiento critico y compromiso ético...

SISTEMICAS: destrezas relacionadas con la comprensiéon de la totalidad de un sistema:
aprendizaje auténomo, liderazgo, creatividad, espiritu emprendedor...

ACADEMICAS: conocimientos tedricos.

DISCIPLINARES: conocimientos practicos que relacionan los tedricos.

PROFESIONALES: habilidades comunicativas y de indagacién que llevan el “saber hacer”

profesional.

CUADRO 7.2.- Clases de competencias segtin Delgado Garcia (2005).

Para Pérez Pueyo y Casanova (2009) se hace “imprescindible la pericia del docente para
saber interrelacionar ambos tipos de competencias, y que de una manera natural las
competencias transversales aparezcan intencionadamente en las concreciones que de

las especificas se desarrollen en las propuestas de cada asignatura”.
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Albert Goémez (2009) clasifica las competencias en bdsicas, genéricas y especificas. Las
basicas se alcanzan en los niveles basicos de educacion, la educacidn primaria y la
educacion secundaria. Son las competencias fundamentales, imprescindibles para
participar como ciudadano activo de la sociedad y afrontar la vida laboral. A partir de
estas competencias se construirian las restantes, y deben posibilitar el analizar,

comprender y resolver situaciones problematicas de la vida diaria.

Las competencias basicas son definidas por la LOE como las “competencias clave para
el aprendizaje permanente”, siendo éstas: comunicacion en lengua materna y en
lenguas extranjeras, competencia matematica, competencia cientifico-tecnoldgica,
competencia digital, competencia social y ciudadana, competencia artistica y cultural y
aquellas que son la base del resto de competencias, la competencia para aprender a
aprender y la competencia para aprender a emprender. Su desarrollo queda recogido
en Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las

ensefianzas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria.

Las genéricas estarian conformadas por habilidades generales y amplias, comunes a
varios desempefios profesionales. Para adquirir estas competencias los centros
educativos deben modificar sus modelos de ensefianza, dejando a un lado la
transmisién-recepcion de informacién y abogando por el desarrollo del aprendizaje
autéonomo, estimulando la inteligencia personal. Algunas de estas competencias serian
la capacidad de aprender, de aplicar los conocimientos, de adaptarse a situaciones
novedosas, de trabajar colaborativamente, de comunicacién, de creatividad, de

evaluacidn y autoevaluacion...

Las competencias especificas serian las propias de cada profesion, exclusivas de cada

especializacidn, conocimientos tedricos y practicos de alto grado de especificacion.

7.3- Las Competencias Docentes

Independiente de que esta investigacidn apueste por la competencia evaluadora del

docente como primordial en la aplicacion del saber en el plano practico educativo en

Pagina

134



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR
Palma Tonda Rodriguez (2011)

los procesos de ensefanza-aprendizaje, otros autores defienden la posesidon de otras
formas de competencias como las realmente necesarias en el ejercicio de la docencia.
Particularmente Carranza (2008), pone en relevancia la necesidad de que el docente,
para el buen ejercicio de sus funciones, tenga desarrolladas la competencia
comunicativa discursiva y la competencia relacional y didactica, ya que estas
competencias promueven la habilidad del docente para ayudar al alumno a construir el
conocimiento utilizando el instrumento mads influyente de la cultura, el lenguaje,
ademas de estimular la accidn colaborativa en la funciéon docente. Son muchos los
autores que identifican las competencias profesionales docentes ofreciendo diferentes
aportaciones. Para Perrenoud (2004) las diez nuevas competencias de referencia para

ensefar son:
1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje.
2. Gestionar la progresién de los aprendizajes.
3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacidn.
4. Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.
5. Trabajar en equipo.
6. Participar en la gestidn de la escuela.
7. Informar e implicar a los padres.
8. Utilizar las nuevas tecnologias.
9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.
10. Organizar la propia formacién continua.

Este mismo autor expone en una entrevista, “El arte de construir competencias”, cuyas

observaciones son recogidas por Paola Gentile y Roberta Bencini, que: “El principal
recurso del profesor, deberd ser su postura reflexiva, su capacidad de observar, controlar,
innovar, aprender de otros, de los alumnos, de la experiencia. Pero por supuesto, hay

capacidades mds precisas:

e saber administrar la clase como una comunidad educativa;
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saber organizar el trabajo en espacios-tiempo mds extensos de formacion (ciclos,

proyectos de escuela);

saber cooperar con los colegas, los padres y otros adultos;

saber concebir y hacer vivir dispositivos pedagdgicos complejos;

saber suscitar y animar gestiones de proyecto como método de trabajo regular;

saber situar y modificar lo que da o retira de sentido a los conocimientos y a las

actividades escolares;

saber crear y administrar situaciones - problema, identificar obstdculos, analizar y

reencuadrar las tareas;
saber observar a los alumnos en el trabajo;

saber evaluar las competencias en proceso de construccion” (Perrenoud, 2000).

Para Marqués (2000) las principales funciones que debe desempefiar un docente son

0.-

=
‘i

N
1

Diagnéstico de necesidades:

-Diagnosticar necesidades de formacidon del alumnado. Conocer las caracteristicas

individuales y grupales de estos.
Preparar las clases:

-Planificacién del curso, disefio del curriculum: objetivos, contenidos, actividades,

metodologia, recursos, evaluacién.

-Disefiar estrategias de ensefianza aprendizaje que contribuyan el aprendizaje
auténomo, a través de actividades motivadoras, colaborativas y que permitan utilizar

los recursos TIC.
-Elaborar la web docente.
Buscar y preparar materiales para los alumnos:

-Buscar y preparar recursos y materiales didacticos, seleccionando lo mas adecuados

en cada momento.
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-Utilizar los diversos lenguajes disponibles, como la multimedialidad y los lenguajes

icdnicos que han pasado a formar parte de nuestra cultura.
Motivar al alumnado:

-Motivar al alumnado, despertando el interés y el deseo de aprender, estableciendo un

clima de aula afectivo que proporcione confianza y seguridad.
Docencia centrada en el estudiante, considerando la diversidad:

-Gestionar el desarrollo de las clases manteniendo el orden, concordando el desarrollo
del curriculo con los resultados de la evaluacién inicial. Elaborando una planificacién e

informando de los objetivos, contenidos y criterios de evaluaciéon al alumnado.

-Facilitar la comprension de los contenidos basicos y fomentar el auto-aprendizaje,

velando por un aprendizaje significativo.

-Proponer actividades de aprendizaje y orientar su realizacion.
-Fomentar la participacién de los estudiantes.

-Asesorar en el uso de recursos.

-Evaluar los aprendizajes de los estudiante, formativa y sumativamente, fomentar la

autoevaluacién y evaluar las propias intervenciones docentes para introducir mejoras.

Ofrecer tutoria, asesorar, informar a sus familias y convertirse en ejemplo de actuacion

y portador de valores.

6.-

Investigar en el aula con los estudiantes, experimentando, buscando nuevas

estrategias y nuevos recursos que permitan el desarrollo profesional continuado:

7.-

-Realizar trabajos con los alumnos.
-Valorar los resultados obtenidos.
-Formacion continua.

-Fomentar actitudes necesarias en la Sl (sociedad de la informacién) y sus

correspondientes habilidades.

Colaboracién en la gestidon del centro, trabajos burocrdticos relacionados con la

documentacién del alumno.
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Para Zabalza (2003) las competencias profesionales del docente universitario pueden

resumirse en diez:
1. Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
2. Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.

3. Ofrecer informacién y explicaciones comprensibles y bien organizadas (competencia

comunicativa).
4. Manejo de las nuevas tecnologias.
5. Disefar la metodologia y organizar las actividades.
6. Comunicarse-relacionarse con los alumnos.
7. Tutorizar.
8. Evaluar.
9. Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.

10. Identificarse con la institucidn y trabajar en equipo.

Para Diaz Alcaraz (2007), las principales funciones docentes que tendrdn que llevarse a
cabo en un futuro inmediato, para ser considerados buenos profesionales, son las que

siguen:
1. Diagndstico de necesidades y tratamiento de la diversidad.
2. Preparar las clases.
3. Motivar al alumno.
4. Evaluar los aprendizajes de los alumnos y la propia practica docente.
5. Tutoriay ejemplo.
6. Investigar e innovar en el aula.
7. Trabajar y formarse colaborativamente.

8. Colaborar en la gestidon del centro.
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Martinez Bonafé (2004) sintetiza los conocimientos que debe tener un docente en las
siguientes categorias: conocimiento disciplinar; fundamentacién pedagdgica del saber
y conocimientos de los elementos que componen el curriculum; conocimiento del
contexto: alumnos, familias, centro, administracién y sociedad, y la capacidad de
comunicacidn con cada elemento; capacidad de colaboracién con otros profesionales
para trabajar en equipo; y conocimiento experiencial, a través del cual se vuelven

coherentes las finalidades educativas.

Para Medina Rivilla'? las competencias profesionales del docente serian:

=

Identidad profesional.

2. Planificacién de la ensefianza.

3. Investigacion Didactica.

4. Innovacidn Didactica.

5. Sistema metodolégico.

6. Dominio del saber (artistico, cientifico, tecnoldgico).
7. Tutorial.

8. Disefio de medios.

9. Comunicacién Didactica.

10. Evaluacion.

Su interdependencia queda plasmada en el siguiente mapa de competencias docentes

extraido de las aportaciones de Medina Rivilla en la web:

2 Fuente: http://www.universidadpolicial.edu.ar/sec_inv_desarrollo/2008/universidad_tiempos_de_cambio.ppt.
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MAPA DE “COMPETENCIAS DOCENTES”

-

Evaluacion del Proceso de
ensefianza - aprendizaje

7.3.1.- El papel de los docentes en la sociedad. El nuevo rol del profesor y el nuevo

rol del alumno.

El nuevo enfoque de la educacidon sobre competencias, como aprendizaje a lo largo de
toda la vida, también afecta a los docentes, propiciando la definicidn y delimitacién de
sus competencias profesionales. Solo si somos docentes competentes podremos

ensefiar competencias y hacer alumnos competentes.

¢Estamos los docentes preparados para afrontar el nuevo enfoque educativo sobre

competencias, somos competentes para poner en marcha este enfoque?

Los profesores que iniciaron esta nueva reforma, con la LOE de 2006 y las perspectivas
del EEES, no han sido preparados para afrontar los nuevos retos que se proponen
desde la administracion educativa. En los niveles de secundaria, todo el profesorado ha
realizado una licenciatura o estudios equivalentes en los que no se les ensefid como
tenian que ensefar, ni cdmo tenian que evaluar. Esto hace que estos profesionales
hayan tenido que aprender a través de su propia experiencia; muchos utilizaron el
modelo didactico con el que le ensefiaron a ellos, otros, segun su idiosincrasia, le han
aportado a la ensefianza un cardcter personal que no suele coincidir y que define sus

modelos de evaluacion.
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Cuando finaliza un periodo de ensefianza, los docentes se percatan de que todo lo que
creian habian ensefado no ha llegado completamente a su alumnado. Cada trimestre,
curso, cada etapa, el profesor se sorprende de ello, algo comun, cuando se ha seguido
una evaluacién convencional en la que la evaluacién se realiza al final del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Siguiendo a Mendoza Fillola (1998), estos desajustes entre
ensefianza y aprendizaje muestran que: a) las actividades de ensefianza y aprendizaje
no discurren paralelamente, b) los profesores no han realizado una observacién
sistematica para ir comprobando el correcto desarrollo cognitivo en el aprendizaje del
alumno, c) y que se desconocen cudles han sido las estrategias de elaboracién de
conocimientos utilizadas por los alumnos. Lo que supone que no ha existido un efecto
de control en el proceso de aprendizaje seguido y que la evaluacién ha ido dirigida al
producto y no al proceso. En esta situacion la evaluacién se convertira en sancionadora
y no en formadora. Los datos que este autor ha obtenido en su trabajo, a través de
entrevistas y cuestionarios, le han permitido clasificar en cinco los aspectos que limitan
la actividad evaluadora: a) la facilidad de utilizacién de los instrumentos de evaluacion
tradicionales: exdmenes y pruebas, b) el que estos instrumentos no requieran
modificaciones en las metodologias seguidas, c) la facilidad de su aplicacién que
permite improvisar y aplicar en cualquier instante, d) la carencia de instrumentos para
una evaluacién formativa, e) los recursos de evaluacién responsabilizan enteramente
al alumno de su aprendizaje. La realidad es que los docentes seguimos la linea
ensefar-evaluar-certificar, en ese orden. Este autor propone que los procesos de

evaluacidn queden integrados en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Tradicionalmente el rol del profesor ha consistido en la emision-trasmision de
conocimientos, preocupandose primordialmente de la ensefianza y no del aprendizaje,
asi el rol del alumno quedaba condicionado a este fendmeno, centrandose éste,
exclusivamente, en la recepcién y asimilacion de los conocimientos transmitidos
(Delgado Garcia, 2005). El aprendizaje del alumno dependia en buena parte de la
capacidad de transmisidon del profesor, e independientemente del tipo de alumno con
el que el profesor se encontrara, la clase magistral seria idéntica con el paso de las

promociones por su palestra. Pero, ésaben los docentes que su papel ha cambiado?
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El nuevo enfoque sobre competencias en los que se ve inmersa la escuela en los
ultimos tiempos, dibuja un nuevo escenario en el que el profesor pasa a un segundo
plano, erigiéndose como protagonista fundamental del aprendizaje el propio alumno,
con un papel mas activo y participativo, dejando de ser un mero receptor de
conocimientos y convirtiéndose en un constructor de su propio saber, aprendiendo a
aprender, siendo capaz de seleccionar la informacidn necesaria para aprender, sin
necesidad de memorizarla... Ahora bien, el profesor debe guiar al alumno en todo
momento, convirtiéndose en su orientador, en su tutor, debe propiciar la motivacién
suficiente para que el alumno no desista en la busqueda del saber, ayudandole en la
seleccion de fuentes, ofreciéndole una atencidn individualizada, promoviendo la
reflexion y la critica constructiva, ayudandole a sintetizar y a analizar la informacién
recabada por el estudiante. Esta nueva actitud del profesor no puede dejar de lado en
ningin momento el rol de evaluador, realizando, con mas fuerza que tradicionalmente,
la evaluacidon continua, formativa e individualizada del aprendizaje. “El profesor
continua manteniendo su papel evaluador del proceso de aprendizaje de los
estudiantes, implicdndose aun mds en este punto. En consecuencia, el profesor ha de
proponer actividades, de cardcter evaluable, que faciliten la asimilacion progresiva de
los contenidos de la materia y que, por otra parte, estén relacionadas con su papel

dinamizador y motivador del estudio” (Delgado Garcia, 2005:16).

Sanmarti (2010) alude a la necesidad de realizar una evaluacion formadora mas que
formativa, en la que sea el alumno el que autorregule su propio aprendizaje en vez del

profesor.

El profesor debe crear un ambiente de aula acogedor y seguro que permita la
motivacion y el interés del estudiante, que le aporte seguridad para propiciar la
comunicacion y afrontar las dificultades en los aprendizajes, este ambiente dependera
del tipo de relaciones que se establezcan en el aula. El aula debe generar relaciones en
la que todos los estudiantes se sientan aceptados, apoyados y animados por los

demas.
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Papel del profesor: organizador del tiempo, del espacio y del modelo de relaciones
que debe fomentarse. Proponer actividades funcionales dirigidas a conseguir el éxito
en otras experiencias de comunicacidn, en cuanto a utilizacién de los registros

aprendidos.

Papel del alumno: papel activo, de iniciativa, con actuacién propia y autonomia en la
toma de decisiones. Un papel mediante el que se comunica de forma estructurada y

aprende (Gallego y Salvador-Mata, 2009).

Para Delval (2001) hay que replantearse la funcién del profesor en la escuela. “No
podemos verlo solo como el encargado de transmitir conocimientos, sino como un
director de orquesta, un animador que organiza y posibilita las relaciones sociales, el
intercambio entre los participantes y promueve actividades interesantes para ellos...
uno de los aspectos esenciales de toda reforma educativa es actuar sobre los
profesores, trabajar con ellos e involucrarles en el cambio que se pretende impulsar”

(Delval, 2001:358).

Diaz Alcaraz (2007) analiza el perfil del profesorado del siglo XXI, concretando cudles
deben ser las exigencias que garanticen su labor de “produccidén de aprendizajes”.

Realiza el analisis desde dos puntos de vista, la teoria educativa y la demanda social.

Con respecto a la teoria educativa diferencia dos modelos didacticos, el método tradicional o

conductista de orientacién logocéntrica y el método activo (por descubrimiento) o

paidocéntrico. Sus principales caracteristicas, segun el autor, se reflejan en el siguiente

cuadro:

Es el protagonista en todos los sentidos. Toma las | Es el facilitador del aprendizaje del alumno,

decisiones sobre todo lo que se hace en su aula, qué
metodologias utilizar, qué recursos usar, cudl el
temario a impartir...

doténdolo de herramientas que le permitan extraer
de la teoria el conocimiento para aplicarlo en la
resolucion de problemas. Aporta los materiales y
orienta el aprendizaje del alumno.

El docente y el alumno se hacen esclavos del
programa, un temario Unico para todos los
estudiantes que se hace imprescindible impartir y
aprender para poder aprobar. Las actividades que
propone son repetitivas y alejadas de la reflexion.

Sirve de herramienta para el desarrollo de
actividades cognitivas mas profundas que el mero
hecho de asimilar contenidos. El programa se
adapta a cada individuo. Las actividades que
propone estan contextualizadas y basadas en los
conocimientos previos de los alumnos.

Ritmo homogéneo. El programa marca el ritmo de
trabajo y no la asimilacién de contenidos del alumno.
El programa avanza mientras algunos alumnos se
quedan atras.

Ritmo heterogéneo. Cada alumno tiene un ritmo de
aprendizaje diferente segin su propio estilo de
aprender, su motivacion e interés. Por tanto el ritmo
de trabajo lo marca el alumno, no el programa, por
lo que deben disefiarse objetivos y actividades
particulares para cada aprendizaje.
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El centro es el conocimiento de la materia, una
materia que se repite cada afio en los mismos
términos y con la ayuda del libro de textos, sin tener
en cuenta el grupo de alumnos con el que se
encuentra cada afio. La conclusidn es que tras varios
afios de docencia ya no es necesario preparar las
clases ni realizar la programacion de aula.

La programacién con caracter general debe
particularizarse cada afio para el tipo de alumnos
que aprende, adaptédndola de forma individualizada,
esto requiere preparar de forma continuada
actividades de aprendizaje y recursos segun la
evolucion de cada individuo. La preparacion de las
clases se hace fundamental y exhaustiva.

La disposicion es significativa, se trata de la
disposicion que muestra un publico ante su actor, en
silencio siempre, sin autonomia ni relaciéon con los
compafieros. La idea es escuchar siempre al profesor
y trabajar individualmente.

El aula es el lugar de aprendizaje, su disposicion
debe permitir la investigacion y el acceso a
materiales y recursos y ser flexible para que pueda
realizarse el trabajo individual, pero también la
cooperacion entre compaiieros.

El examen es el instrumento por excelencia, el
objetivo de la actividad educativa, lo que realmente
importa es aquello que queda plasmado en el
examen y no lo que realmente se aprende. Evalta

La evaluacidn posee mas funciones que la sumativa,
es diagndstica, para poder elaborar actividades a
partir de los conocimientos previos; es continua y
formativa, detecta los errores, corrige y orienta.

conocimientos adquiridos. Evalia conocimientos, habilidades y actitudes

utilizando gran variedad de instrumentos.

CUADRO 7.3.- Modelos didacticos seguin Diaz Alcaraz (2007).

En relacion a la demanda social, los cambios que en poco tiempo se vienen
produciendo en nuestra sociedad de la informaciéon y la tecnologia, hace que se
demande a las escuelas una formacién en competencias. Diaz Alcaraz (2007) se centra

en las TIC, en la multiculturalidad, el trabajo en equipo y la rendicién de cuentas.

-Las TIC, tecnologias de la informacion y la comunicacion. La gran cantidad de
informacién que se encuentra a disposicién de alumno fuera de la escuela hace que el
docente deba aprender las TIC para propiciar la mejora como docente y ensefiar a sus
alumnos a investigar y a saber seleccionar fuentes de informacién fidedignas v,
realmente, utiles. Ensefando a aprender a aprender, a optar por los recursos
adecuados a cada momento, a desarrollar la capacidad de critica reflexiva y analitica

ante la resolucion de problemas.

-La multiculturalidad y la interculturalidad deben ser la tendencia a seguir para
conseguir una convivencia entre culturas de respeto y de enriquecimiento mutuo. Los
docentes tienen que crear una cultura escolar de tolerancia hacia todas las formas de
pensamiento, de igualdad de oportunidades y de aprendizaje mutuo para la mejora de

la sociedad y de su propia practica docente.

-El trabajo en equipo se ha convertido en una exigencia al profesorado, a través de las
demandas de calidad que se les solicitan a las instituciones educativas. Docentes que
siempre han tendido a trabajar individualmente y a llevar una ensefianza y evaluacién

de forma oculta. El trabajo colaborativo es indicativo de calidad educativa, puesto que
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a través de la cooperacion entre docentes se encuentra el andlisis y la reflexion de los
métodos educativos, asi como la investigacidn y consecuente formacién para mejorar

ese trabajo que una vez estuvo oculto.

-La rendiciéon de cuentas a la sociedad sobre la evolucién de los alumnos que ha
guiado. El docente debe poder justificar los resultados académicos de sus alumnos, no
solo con la calificacion de un examen, sino a través del conocimiento de todos los
objetivos propuestos y no alcanzados, de las dificultades encontradas y de las
actuaciones realizadas para salvarlas, de las posibilidades de desarrollo de cada uno de

sus alumnos y de las estrategias para conseguirlo.

El autor concluye que “la formacion permanente del profesorado se hace
imprescindible cuando se requiere reformar aspectos fundamentales del sistema
educativo. Sin una coherente formacion permanente del profesorado se encontrard sin
elementos para la accion, o desmotivados y, por tanto, los objetivos de mejora se

convertirdn en inalcanzables” (Diaz Alcaraz, 2007:75).

7.3.2.- La importancia de la formacién del profesorado.

Segun De la Torre y Barrios (2000) “formarse es tomar conciencia de lo que uno hace y
como mejorarlo. Innovar, formar e investigar son tres momentos de un mismo proceso
hacia el cambio y la calidad sostenida”. Implantar una cultura de la formacion tanto
inicial como permanente en los centros educativos promovera el camino hacia la
calidad. El analisis que se puede hacer de los diferentes modelos de formacién que se
han desarrollado a lo largo de la historia de la educacion, dependientes de la actividad
social y cultural de cada etapa, puede ser muy amplio y detallado, sin embargo no se
pretende realizar un trabajo exhaustivo sobre ellos, tan solo conocer los principios
basicos que los definen. Los modelos de formacidon no son fenémenos aislados, son
fendmenos que se ajustan a una realidad y que quedan vinculados al marco
sociocultural de una etapa en educacién, marcados a través de los modelos didacticos

implantados en cada momento.
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Modelo artesanal: es el modelo tradicional de aprendizaje por imitacion donde el
concepto de contexto no existe, como tampoco el de reflexidn.

Modelo académico: modelo enciclopédico y modelo comprensivo, entienden al
profesor como el poseedor de todo el conocimiento y fundamentan la formacion en el
dominio del contenido de una materia.

Modelo tecnolégico: modelo basado en las competencias, la formacién se mueve en
torno al aprender a ensefiar, ésta “implica la adquisicién de principios y practicas
derivadas de los estudios cientificos sobre la ensefianza: la competencia se define en
términos de actuacion” (Feiman-Nemser, 1990).

Modelo personal: modelo personalista, la formacidn se centrard en el individuo, cada
docente debe desarrollar sus propias estrategias, aportando flexibilidad de accién y
capacidad de respuesta ante determinadas situaciones.

Modelo practico: enfoque reflexivo de la practica, ya que cada contexto dara
resultados diferentes de la ensefanza, a través de la practica se desarrollan los
programas de formacion, se trata de conseguir profesionales investigadores reflexivos.
Modelo critico/social: modelo progresista, en el que el docente reflexiona
criticamente sobre su practica y hace del profesor un intelectual transformador en el
aula, la escuela y el contexto social, desarrollando actitudes de busqueda, de
experimentacion, de critica, de colaboracion, de iniciativa, de innovacién... (De la Torre
y Barrios, 2000).

Los cambios que se estan produciendo en la sociedad actual de la informacién vy la
comunicacion, en la que se requiere a ciudadanos y profesionales competentes esta
provocando un vuelco en las concepciones que hasta ahora se han tenido de la
ensefianza, del aprendizaje y de la evaluacidn, los docentes deben estar preparados
para afrontar los cambios que se producen en la sociedad y que repercuten
directamente en la escuela, demandidndose de ella la formacion de estudiantes
preparados para afrontar retos. Los modelos de formacién deben ir en consonancia
con estas demandas, constituyéndose la formacién del profesorado como uno de los
pilares para que puedan implementarse las transformaciones necesarias en materia de

educacion.
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La LOE (2006), entiende la importancia de la formaciéon docente y en su articulado

referente a formacion inicial y permanente del profesorado dice asi:

“Articulo 100. Formacidn inicial. 1. La formacion inicial del profesorado se ajustard a las necesidades de titulacion y de
cualificacion requeridas por la ordenacion general del sistema educativo. Su contenido garantizard la capacitacion
adecuada para afrontar los retos del sistema educativo y adaptar las ensefianzas a las nuevas necesidades formativas.
2. Para ejercer la docencia en las diferentes ensefianzas reguladas en la presente Ley, serd necesario estar en posesion
de las titulaciones académicas correspondientes y tener la formacion pedagdgica y diddctica que el Gobierno establezca
para cada ensefianza. 3. Corresponde a las Administraciones educativas establecer los convenios oportunos con las
universidades para la organizacion de la formacién pedagdgica y diddctica a la que se refiere el apartado anterior. 4. La
formacion inicial del profesorado de las diferentes ensefianzas reguladas en la presente Ley se adaptard al sistema de
grados y postgrados del espacio europeo de educacion superior segun lo que establezca la correspondiente normativa
bdsica.

Articulo 101. Incorporacion a la docencia en centros publicos. El primer curso de ejercicio de la docencia en centros
publicos se desarrollard bajo la tutoria de profesores experimentados. El profesor tutor y el profesor en formacion
compartirdn la responsabilidad sobre la programacion de las ensefianzas de los alumnos de este ultimo.

Articulo 102. Formacién permanente. 1. La formacion permanente constituye un derecho y una obligacion de todo el
profesorado y una responsabilidad de las Administraciones educativas y de los propios centros. 2. Los programas de
formacion permanente, deberdn contemplar la adecuacion de los conocimientos y métodos a la evolucion de las ciencias
y de las diddcticas especificas, asi como todos aquellos aspectos de coordinacion, orientacion, tutoria, atencion
educativa a la diversidad y organizacion encaminados a mejorar la calidad de la ensefianza y el funcionamiento de los
centros. Asimismo, deberdn incluir formacion especifica en materia de igualdad en los términos establecidos en el
articulo siete de la Ley Orgdnica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Proteccion Integral contra la Violencia de
Género. 3. Las Administraciones educativas promoverdn la utilizacion de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion y la formacion en lenguas extranjeras de todo el profesorado, independientemente de su especialidad,
estableciendo programas especificos de formacion en este dmbito. Igualmente, les corresponde fomentar programas de
investigacion e innovacion. 4. El Ministerio de Educacion y Ciencia podrd ofrecer programas de formacion permanente
de cardcter estatal, dirigidos a profesores de todas las ensefianzas reguladas en la presente Ley y establecer, a tal
efecto, los convenios oportunos con las instituciones correspondientes.

Articulo 103. Formacién permanente del profesorado de centros publicos. 1. Las Administraciones educativas
planificaran las actividades de formacion del profesorado, garantizardn una oferta diversificada y gratuita de estas
actividades y establecerdn las medidas oportunas para favorecer la participacion del profesorado en ellas. Asimismo, les
corresponde facilitar el acceso de los profesores a titulaciones que permitan la movilidad entre las distintas ensefianzas,
incluidas las universitarias, mediante los acuerdos oportunos con las universidades. 2. El Ministerio de Educacion y
Ciencia, en colaboracion con las Comunidades Auténomas, favorecerd la movilidad internacional de los docentes, los

intercambios, puesto a puesto, y las estancias en otros paises” MEC (2006).

Segun establecen las leyes es una obligacién del profesorado mantenerse en proceso
de formacién continua a lo largo de toda su vida como docente, pero, a su vez, esta
obligatoriedad también queda definida como un derecho y es en este ultimo ejercicio
en el que las administraciones deben hacer su parte de la labor, estableciendo

mecanismos y aportando los recursos necesarios, tanto materiales, como humanos y
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de organizacidon para que todos y cada uno de los docentes puedan ejercer sus

derechos, los que les corresponden por ley.

Elton (1997) citado por Medina (2008:330), subraya que el principal objetivo ha de ser
“alcanzar un nivel general de competencias docentes que resulten coherentes con el
propdsito de la mejora de la docencia, delimitando armdnicamente el itinerario mds

adecuado para el desarrollo profesional”.

El nuevo contexto de la globalizacién en que se encuentra inmersa nuestra sociedad, la
innovacion tecnoldgica y de la comunicacion, pide a la escuela una nueva funcién, se
pide la formacién y educacién de hombres que estén preparados para resolver
problemas en situaciones reales inéditas, mas que poseer conocimientos y saberes
inmdviles, hombres que posean la capacidad de encontrar, seleccionar y aprender
nuevos conocimientos por si mismos. Es por ello que la escuela debe ensefiar a
aprender y los docentes deben estar preparados para ello. “Es una nueva funcion del
docente porque no se ensefa igual (tampoco se aprende igual) un conocimiento
establecido, probado, comprobado, que una habilidad, una actitud, o lo mds
demandado, en estos momentos, por la sociedad, una competencia. Competencia es
algo mds que una habilidad; es el dominio de procesos y métodos para aprender de la
prdctica, de la experiencia y de la intersubjetividad” (Bazdresch Parada, 1998:1). La
nueva demanda que se le hace al docente, requiere una preparacién previa y unos
retos que, segun Bazdresch Parada (1998), son propiciados por las nuevas funciones

docentes.

En primer lugar, el docente debe adquirir la competencia de aprender de su practica,
siendo ésta objeto de conocimiento, y ser capaz de enfrentarse a situaciones nuevas
no previstas en la teoria aprendida; en segundo lugar, adquirir la competencia de
trabajar con sujetos diferentes entre si, aceptando las limitaciones propias,
entendiendo otros puntos de vista, superando el dogmatismo y reflexionando sobre
sus actuaciones; y por ultimo, adquirir la competencia de convertir la accién cotidiana

en fuente de reflexién y conocimiento, en un proceso de evaluacién continua.
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Castillo (2004), haciendo referencia a la busqueda de la calidad educativa, propone
gue ésta se consigue con recursos humanos que debe poner a disposicion de la
educacion la administracion educativa, se trata de conseguir profesores a los que se les
ha ensefiado a enseiiar, no siendo suficientes los aprendizajes pedagdgicos adquiridos
en las titulaciones superiores. Profesores que saben cémo transmitir sus
conocimientos para que el alumno aprenda lo que tiene que aprender. “Para ello, es
imprescindible saber también como hacer uso de la evaluacion para que ésta le facilite
al profesor cudl es la adecuada ensefianza que le ha de proporcionar al alumno en
funcién de su necesidad y capacidad” (Castillo, 2004:447). La evaluacidn se convierte
asi en una parte mads del proceso de enseilanza y aprendizaje, por lo que se hace
imprescindible una formacién docente en didactica, y muy especialmente en

evaluacién educativa que le permita ejercer la ensefanza.

Para Melgarejo Draper (2006) existen tres estructuras dentro del sistema educativo,
qgue lo constituyen como un sistema social que aglutina: un subsistema escolar, un
subsistema social-cultural y un subsistema familiar. De forma que el trabajo
coordinado y sincronizado de estas tres estructuras, que como si de un sistema de
engranajes conectados entre si se tratara, son las que permiten que, al pasar el
aprendiz de una a otra, se complete el proceso de construccién cognitivo de los
alumnos. Este autor realiza un estudio comparativo entre estas tres estructuras en los
sistemas educativos finlandés y espanol, ademas de profundizar en las diferencias en la
formacién del profesorado de una y otra nacién. Tras un analisis profundo, el autor
llega a la conclusion de que la formacién del profesorado de secundaria en la
universidad, en la que existe una buena capacitacién técnica, carece completamente
de formacidén pedagédgica. Formacion que queda malgastada, puesto que el estado
forma en una proporcidon mucho mayor de las plazas vacantes que existen, las pruebas
espafiolas a través de las cuales los licenciados opositan para ejercer como docentes
son pruebas que invalidan las ya realizadas por las universidades dejando a éstas sin

autoridad.

Por otro lado la LOE, 2006, aporta luz sobre las responsabilidades compartidas entre

estas tres estructuras:
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“Pero la responsabilidad del éxito escolar de todo el alumnado no solo recae sobre el alumnado individualmente
considerado, sino también sobre sus familias, el profesorado, los centros docentes, las Administraciones educativas y, en

ultima instancia, sobre la sociedad en su conjunto, responsable ultima de la calidad del sistema educativo.

El principio del esfuerzo, que resulta indispensable para lograr una educacion de calidad, debe aplicarse a todos los
miembros de la comunidad educativa. Cada uno de ellos tendrd que realizar una contribucion especifica. Las familias
habrdn de colaborar estrechamente y deberdn comprometerse con el trabajo cotidiano de sus hijos y con la vida de los
centros docentes. Los centros y el profesorado deberdn esforzarse por construir entornos de aprendizajes ricos,
motivadores y exigentes. Las Administraciones educativas tendrdn que facilitar a todos los componentes de la
comunidad escolar el cumplimiento de sus funciones, proporciondndoles los recursos que necesitan y reclamdndoles al
mismo tiempo su compromiso y esfuerzo. La sociedad, en suma, habrd de apoyar al sistema educativo y crear un
entorno favorable para la formacion personal a lo largo de toda la vida. Solamente el compromiso y el esfuerzo
compartido permitirdn la consecucién de objetivos tan ambiciosos. Una de las consecuencias mds relevantes del
principio del esfuerzo compartido consiste en la necesidad de llevar a cabo una escolarizacién equitativa del alumnado”

(MEC, 2006).

Aunque los estudios educativos en cualquiera de las tres estructuras analizadas por
Melgarejo Draper (2006), proponen interesantes lineas de investigacion, este trabajo
se ha centrado en analizar una de las estructuras citadas, la relativa al subsistema
escolar, en la formacidn y practica docente y en los procesos de ensefianza-aprendizaje

y evaluacion.

Diversos autores como Barber y Mourshed (2008) y Melgarejo Draper (2006) coinciden
en que el proceso de seleccidon del profesorado es fundamental para conseguir un
sistema educativo de calidad. Coincidiendo en la relacidn que existe entre el proceso
seleccionador finlandés y los excelentes resultados de los alumnos en las competencias
evaluadas mediante las evaluaciones comparativas llevadas a cabo por la OCDE. La
seleccion de docentes se hace de modo que las vacantes de profesorado al ser
limitadas hacen limitado el acceso a los estudios para docente, equilibrando la oferta

de graduados con la demanda.

Los indicadores de medicion internacionales (OCDE, IEA) sitian el nivel de
competencia lectora de los alumnos finlandeses en la posicién nimero uno de entre
todos los paises. La hipdtesis del articulo de Melgarejo Draper (2006) se centra en que

“la formacion del profesorado de educacion primaria y secundaria es la variable critica
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para explicar el excelente rendimiento de los alumnos finlandeses en competencia

lectora” (Melgarejo Draper, 2006:237).

Segun Bolivar (2006) “se ha hipotecado el futuro (de Espafia), con la prolongada
ausencia de formacion pedagdgica del profesorado de secundaria”. El autor refleja la
necesidad de una transformacién en los mecanismos de formacioén inicial para salvar la
crisis de identidad que sufre el profesor especialista en una disciplina cuando la
identidad de base (forjada en la universidad como formacion inicial) entra en conflicto

con las demandas del ejercicio de la profesidon docente.

En la conferencia de la Red Europea de Consejos de Educacién, EUNEC (2008),
celebrada en Madrid se evidencié que “El profesorado es un factor decisivo del cambio
de enfoque. La profesionalizacion y el aprendizaje permanente para los docentes son

temas importantes para la politica de los proximos afios”.

Martinez Bonafé (2004) entiende que detrds del debate sobre la formacién docente
subyace una teoria del sujeto, una teoria del conocimiento y una teoria de las
relaciones que entre ambas teorias se genera, lo que encierra una teoria del poder,
con el fin de homogeneizar y con el deseo de productividad y uniformidad alejado de

la realidad educativa. Lo que supone un distanciamiento entre la teoria y la practica.

Para este autor, aparecen dos modos de formacidn, la formacidn para la sumisién y la
formacién para la autonomia. La primera de ellas pretende formar a un sujeto
inacabado al que se le anula la capacidad de crear sus propios esquemas cognitivos, se
le separa de la subjetividad, y se le guia a través de unos estandares prefijados acerca
de lo que se quiere conseguir de él, se trasmiten conocimientos establecidos que el
formando debe adquirir, se antepone la formacién a los sujetos que se forman,
alienandoles y desproveyéndoles de toda autonomia. Un docente que se prepara de
esta forma no tendrd capacidad para ensefiar de otra manera que no sea ésta,

definiendo mentalmente dos grupos, los que forman y los que se forman.
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El segundo modo de formacién se trata de una formacidn constructivista, en la que el
docente aprende mientras se forma y forma mientras aprende, en la que el motor que
mueve la formacién es el deseo de ser docentes. El autor pone como principio
fundamental para una formacién para la autonomia, la eticidad. “La ruptura con los
criterios de inclusion en una identidad profesional alienada, no puede hacerse sin reconocernos
en un campo social regulado por normas éticas que tengan en su fundamento el
reconocimiento de un sujeto que en su indeterminacion encuentra la paradoja del deseo de
busqueda de si mismo. Un maestro, entonces, que se desarrolla profesionalmente en el camino

que marca su propia voluntad de seguir aprendiendo a ser maestro” (Martinez Bonafé, 2004).

Las investigaciones realizadas por Fuentes Silveira, Garcia Barros y Martinez Losada
(2009) desvelan que los profesores de educacién secundaria en formacion defienden
posturas constructivistas que no siempre son coherentes con la valoracion que hacen
de las bases pedagodgicas de esas tendencias. Aiaden, estos autores, las dificultades
existentes para que los pensamientos de los docentes sean puestos en accién dentro
de las aulas, manifestando la falta de coherencia, reconocida por los propios
profesores en activo, de la distancia existente entre lo que se valora como relevante y

lo que realmente se hace cuando se esta en clase.

Con el propdsito de dar solucién a los problemas derivados de la escasa formacién
didactica de los docentes de secundaria, el MEC (Ministerio de Educacion y Ciencia) ha
realizado una propuesta sobre un Master en Formacién del profesorado de educacion
secundaria, para dotar de una mayor formacidn pedagdgica a los docentes de nueva
incorporaciéon. De la ley que regula esta propuesta se deduce que el CAP (Curso de
Adaptacion Pedagdgica que habilita para la docencia) dejard de impartirse en el curso
2009-2010. A partir del 1 de octubre de 2009, los titulos que habilitan para el ejerccio
de las profesiones reguladas de Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato deberan ajustarse a la Resolucién de 17 de diciembre de 2007, de la

Secretaria de Estado de Universidades e Investigacion, por la que se publica el Acuerdo
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de Consejo de Ministros de 14 de diciembre de 2007, Real Decreto 1834/2008, de 8 de
noviembre, en su Disposicidon transitoria tercera. El siguiente cuadro muestra los
contenidos del master propuesto por la Universidad Complutense de Madrid en su

pagina web.

Master Profesorado Secundaria®
Plan de estudios

Mddulo Genérico

Materia Asignatura ECTS
Aprendizaje y desarrollo de la personalidad 4
Procesos y contextos educativos 4
Sociedad, familia y educacion 4
Moddulo Especifico

Materia ECTS
Complementos para la formacién disciplinar 15

Aprendizaje y ensefianza de las materias correspondientes |10
Innovacion Docente e Iniciacion a la Investigacion Educativa |5

Mddulo Practicum

Materia ECTS
Practicum en un Centro de E. Secundaria 12
Trabajo Fin de Master 6

Parece una buena opcidon que pudiera contribuir en la soluciéon del problema de la
formacién inicial de los nuevos docentes, aunque aun es pronto para valorar los

resultados.

Para Fuentes Silveira, Garcia Barros y Martinez Losada (2009:288) “La falta de direccion
del profesor y la falta de coordinacion entre el profesorado que imparte la parte tedrica del CAP
y el tutor de aula de secundaria, es una prueba mds de que la formacion docente se percibe
todavia como un proceso auténomo y autodidacta por parte del nuevo docente. Sin embargo
las ultimas directrices de la LOE, en cuanto a la propuesta de postgrado para la formacion de

profesores de secundaria, parece abrir nuevas perspectivas de mejora en dicha formacion”.

%% Fuente: http://www.ucm.es/centros/webs/m5057/index.php?tp=Estructura del Master&a=dir3&d=18713.php
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Siguiendo a Romero Morante y Luis Gémez (2007) los docentes que llegan por primera
vez a un centro escolar se encuentran con las mismas responsabilidades que los
docentes con experiencia acumulada, e incluso deben hacerse cargo de los alumnos
mas problematicos, ante tal situacién, no tienen mds remedio que aprender
rapidamente, mediante el ensayo-error y extrayendo de cada uno de sus compaferos
aquello que les pueda ayudar, “muchos mencionan la experiencia personal y el intercambio

informal con los colegas como el principal motor de su desarrollo profesional” (Romero

Morante y Luis Gdmez, 2007:7).

No obstante, qué ocurre con tantos y tantos profesores que hasta ahora han accedido
a la profesion y cuya Unica formacion inicial es la realizada a través del CAP, se trata de
docentes que el paso de los afios en el desempefio de su profesién, les ha
proporcionado una experiencia que les ha formado obligatoriamente, a través de la
praxis, pero sin referente tedrico alguno. Prdctica versus Teoria. iSe puede evaluar sin

experiencia? éSe puede evaluar sin conocimientos tedricos? Y en todo caso, ¢mejoraria la

educacion la formacién del profesorado?

Romero Morante y Luis Gdmez (2007) se plantean si sirven las politicas y practicas de
formacién del profesorado para mejorar la educacion. Estos autores encuentran que la
formacién del profesorado no comienza con la primera clase que se da o con el primer
curso al que se asiste, o con las doctrinas que se imparten en la universidad, empieza
mucho antes, en la etapa de escolarizacion del profesor, mediante un “aprendizaje por
observacion” (Romero Morante y Luis Gdmez, 2007:6). Estos autores referencian a Lortie
(1975) y Bullough (2000) por sus investigaciones, que han evidenciado que los docentes siguen
tendencias repetidas que provienen de sus tiempos de estudiantes, en esas clases
extremadamente tedricas y alejadas de la practicas pedagdgicas, aprendieron por observacion
aquello que sus profesores hicieron, y surge en ellos la idea de que ensefiar es explicar un
temario y que la trasmisidn se alcanza por la accidon que la personalidad del docente ejerce
sobre el alumno. Finalmente acaban copiando, aun sin saberlo, el modelo academicista que
luego impartirdn. Los autores expresan que los maestros en formacidn reconocen el practicum
del magisterio como la fase de maximo aprendizaje en la carrera del docente. “De este modo
se va recreando el mito de que la experiencia hace al profesor y se expresa a si misma”

(Romero Morante y Luis Gdmez, 2007:7).
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7.3.2.1.- Programas de formacion docente en competencias basicas con plataformas

virtuales.

Proyecto ICOBAE

El proyecto ICOBAE™, surge en 2007, a través de la iniciativa de un grupo de trabajo
del CEP del Campo de Gibraltar. Este proyecto implicé a varios centros educativos de la
comarca del Campo de Gibraltar en unas dinamicas de trabajo de grupo formativas

sobre capacitacion del profesorado en competencias basicas.

Los objetivos del proyecto son los que siguen:

1. Reflexionar sobre el cardcter innovador de la Educacion por Competencias y su incidencia

en nuestro sistema educativo.

2. Estudiar la legislacion vigente y los principales documentos concernientes al desarrollo del

discurso de las competencias bdsicas.

3. Conocer el significado de “competencia”, su clasificacion y las posibilidades para su puesta

en prdctica.

4. Estudiar la relacion entre las competencias bdsicas y las dreas de conocimiento en las

distintas etapas educativas.
5. Disefiar “tareas integradas” para la educacion por competencias.

6. Considerar los mecanismos de evaluacion de las competencias bdsicas y su relacion con las

pruebas de diagndstico.

7. Construir un repositorio que incluya las “tareas integradas” y los materiales de formacion

utilizados por el grupo.

8. Asumir la capacitacion, la auto-formacion y la formacion en grupo desde la especialidad y

los intereses de cada profesor/a.

" Fuente: http://icobae.blogspot.com

Pagina

155


http://icobae.blogspot.com/

LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR
Palma Tonda Rodriguez (2011)

Proyecto Atlantida

Un colectivo de profesionales de diferentes sectores de la educacién se unen a través
de un portal virtual®™ para reencontrar los valores democraticos de la educacion,
desarrollando proyectos de innovacién didactica, a través del trabajo colaborativo
entre profesionales e implicando a todos los sectores de la comunidad educativa. Un
proyecto cargado de buenas intenciones, en las que las escuelas pueden avanzar hacia
la calidad a través de procesos de mejora, mejorando el clima de convivencia de los
centros, afianzando una educacién para la ciudadania responsable y valorando el
desarrollo de las competencias basicas y su contribucidn a una educacién y cultura

democratica.

Los principios sobre los que se sustenta este proyecto son:

1. “Preocupacion por el rescate de la profesionalidad comprometida con el cambio a través de
los valores democrdticos de la educacion. Hablamos de profesionales de los diferentes

sectores de la comunidad educativa coordinados a través de proyectos compartidos.

2. Priorizacion de los procesos de innovacion relacionados con el debate curricular y la
organizacion democrdtica de los centros, para que las experiencias de los procesos

colaborativos sean los motores del cambio producido por los planes de mejora.

3. Integracion de las experiencias de los centros en los contextos en que se llevan a cabo, para

el rescate de lineas de cambio en el desarrollo comunitario.

4. Interés por poner en comun, debatir y publicar cuantas experiencias puedan favorecer la
mejora de otras realidades, y por participar en los foros tanto presenciales (Jornadas,
Congresos...) como a distancia (Web, listado de distribuciones, foros de debate...)” (Moya

Otero y Luengo Horcajo, 2009).

. 1 . . .
Los materiales® elaborados por este colectivo de profesionales para el asesoramiento
al profesor sobre qué son y cdmo se elaboran las pruebas sobre competencias bdsicas
son realmente interesantes, incluyen modelos de tareas PISA que pueden servir de

fuente de informacion tanto a docentes como a estudiantes.

> Fuente: http://www.proyectoatlantida.net

16 Fuente: http://www.portalinnova.org/main/document/document.php?cidReq=CL5b72
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Proyecto INNOVA

El portal Innova'’ creado por la Universidad de Salamanca, patrocinado por el MEC y
promovido por el Foro de la Educacidn Publica, es un portal de encuentro para los
profesionales de la educacién y cualquier otros sector interesado, que permite el
intercambio de experiencias y establece un lugar de convergencia para el trabajo

colaborativo en el campo educativo.

7.3.3.- La competencia evaluadora del docente.

¢Cuales son las competencias que desempefian los docentes tan eficazmente, y
eficientemente, que repercute directamente en la consecucién de los aprendizajes de

los estudiantes?

Muchas son las variables, apostar por una se convierte en arriesgado. Esta
investigacion intentard descubrir, en la formacién colaborativa e indagadora del
profesorado, un mecanismo para desarrollar la habilidad para retroalimentar en el
momento preciso, tanto en los aprendizajes como en los métodos de ensefianza, asi
como una estrategia para seleccionar métodos evaluativos adecuados, de regulacién
de los procesos, de comunicacidn de la informacidn que va generando el proceso, en el

momento adecuado y con el objetivo de subsanar errores a tiempo.

Las dificultades para movilizar las capacidades evaluadoras mencionadas pueden
encontrarse en la falta de recursos, especialmente de tiempo, en el excesivo nUmero
de alumnos en las aulas para implementar una evaluacidén de competencias como la
gue propone la LOE y la heterogeneidad de los grupos para una educacion inclusiva, de
integracion en el aula. Todo ello dificulta de manera importante el desarrollo de la
competencia evaluadora que el docente podra poner en practica. Un profesor que no
es competente evaluadoramente hablando, no puede proporcionar una evaluacion de
calidad que permita el aprendizaje formativo, critico y de toma de decisiones en el

estudiante. No puede trasmitir al discente la competencia evaluadora. ¢Es la

7 Fuente: http://innova.usual.es
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competencia evaluadora una de las competencias basicas que debe adquirir el
alumnado en su educacidon basica?, équé aprendizajes proporciona este tipo de

competencia?

En realidad se trata de un campo poco explorado. Monereo (2009:73), se pregunta si
“" I . . .

ser profesor ya de por si capacita para ser evaluador y si las competencias docentes
resultan suficientes para llevar a cabo procesos de evaluacion adecuados en términos
de eficacia (evaluar si los alumnos alcanzaron los objetivos de aprendizaje previstos) y
de eficiencia (si la evaluacion se realizd con los medios y recursos minimos

imprescindibles)” ¢Si se sabe ensefiar, se sabe evaluar?

La doble dimensién que comprende la evaluacidn, en relacién al seguimiento, apoyo y
supervisiéon del aprendizaje del alumnado y en relacidn al control para la certificacion
de una calificacién que acreditara el rendimiento del estudiante y de la que derivan
fuertes repercusiones, sobre promocién, titulacion e incluso ayudas econdmicas,
requiere que la evaluaciéon vaya mucho mas alld de la buena voluntad u opinidn
particular del docente, puesto que se esta afectando a derechos importantes de los

estudiantes (Zabalza, 2009).

Cuando una responsabilidad como ésta se encuentra en manos docentes se requiere
de una toma de conciencia del compromiso que supone el acto evaluativo y una
consiguiente necesidad de adquirir el conocimiento de técnicas especializadas sobre

evaluacion.

La competencia evaluadora docente es un compendio de otras competencias docentes
que persiguen el fin de la mejora continua en cualquier proceso que se realice, la
evaluacion del alumno (formativa y orientadora), la propia evaluacidon del docente
(formadora y reguladora) o autoevaluacion, la evaluacién de los programas y recursos

y la meta-evaluacion.

Monereo (2009) trata de definir la competencia evaluadora y para ello se pregunta
cuales deben ser las funciones que tiene que cumplir el docente en el acto evaluativo y

cuales las actividades a realizar para llevarlo a cabo. Dependiendo de cudles sean esas
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funciones, se conformaran las competencias docentes que estan implicadas en el acto

de evaluacion, quedando asi definida la competencia evaluadora.

Tomando como referencia los trabajos de Sanders y colaboradores en Standards for
teacher competence in educational assessment of students'®, las actividades que debe
realizar un docente evaluador quedan sujetas al momento en el que se realice la

evaluacion:

Evaluacion inicial o diagndstica, es la fase de captacién de las ideas previas con las que
llegan los alumnos y que permitird ajustar las programaciones generales a la realidad
de cada aula. Las actividades que se realicen en esta fase deberdn contestar a las

siguientes preguntas sobre los estudiantes en diagndstico:
Qué son (su entorno socio cultural).
Qué quieren ser (sus metas y objetivos, donde quieren llegar).
Qué piensan que son, cémo se ven (su autoestima y el valor que se otorgan).
Qué saben, qué saben hacer, qué saben ser (competencias desarrolladas, tanto

generales, como el trabajo en equipo o la autonomia, como las especificas de cada materia).

Evaluacion continua, reguladora y formativa, es la fase de seguimiento y control sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje, en la que se ofrece una retroalimentacién

constante para persistir en el aprendizaje. Preocupada por:
Qué estd avanzando cada alumno.
Qué estd aprendiendo, en qué se ha equivocado.
Qué necesidades tiene, qué motivacién alcanza.
Qué medidas de ayuda se le han aplicado y si le han servido.

Quiere seguir aprendiendo.

BFyente: http://www.unl.edu/buros/article3.html
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Evaluacion final, sumativa y formadora. Pretende conocer:
Si se han alcanzado los objetivos propuestos.

Qué decisiones hay que tomar para mejorar (qué conservo, qué modifico, qué elimino

de las programaciones, de los recursos, de los materiales, de la propia practica docente).
Coémo comunicar los resultados.

Si ha sido eficaz y eficiente la practica evaluadora (a través de otros: compafieros de

ciclo, de departamento, equipo técnico, equipo directivo).

Evaluacion colectiva, fuera del centro: discutir, compartir, valorar, seleccionar vy

difundir métodos y practicas evaluativas para que otros puedan enriquecerse.

A raiz de las funciones que debe cumplir el docente para evaluar, y siguiendo los
estudios de Sanders (2003)", las macro-competencias que van implicitas en el acto de
evaluacidn y que definirian la propia competencia evaluadora han sido sintetizadas por

Monereo (2009) y son las que siguen:

1. Competencia de delimitacidon del contexto de la evaluacidn: ser capaz de delimitar
el contexto de la evaluacién, decidiendo el tipo de evaluacidn que se llevara a efecto en
relacién al objetivo propuesto y a lo que queremos lograr con ella. Se trata de la capacidad
de decidir si queremos observar y valorar el proceso de formacién y de construccidn del
aprendizaje del individuo (la funcidon que le otorga a la evaluacién es pedagdgica) o si
queremos situar el nivel que ha conseguido alcanzar (funcidn social); si queremos valorar
el conocimiento de conceptos, procedimientos y actitudes, asi como su forma de aplicar
dichos conocimientos a situaciones reales; si nos interesa conocer cémo trabaja el alumno

individualmente o cdmo se desenvuelve como miembro de un grupo.

2. Competencia de seleccidon y construccién metodoldgica: ser experto en la seleccién
de los métodos e instrumentos mas adecuados para la toma de decisiones en el
aprendizaje y los procedimientos que se llevaran a cabo en su aplicacion. La seleccidn de
las estrategias de evaluacién y de los instrumentos es un proceso de planificacion de la
actividad evaluativa en el que se determinan los métodos por los cuales se obtendrd la

informacidon que se pretende conseguir en relacion a la finalidad que se persigue al

®Fyente: http://www.unl.edu/buros/article3.html
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evaluar. Si el objetivo del docente se encuentra en la evaluaciéon de las competencias
discentes, los instrumentos que se disefien deben ser recursos y medios reales de recogida
de datos coherentes con dicho fin. Las estrategias dependerdn, por tanto, de las

caracteristicas del objeto de evaluacién.

Competencia reguladora: se trata de una dificil competencia docente, ser capaz de
regular el proceso en todo momento. La evaluaciéon es incierta y, a veces, impredecible,
puesto que de personas hablamos cuyas conductas y respuestas ante diversos estimulos
no es previsible. El proceso evaluativo se puede ver afectado por factores externos
imprevistos que dependan de la organizacién y funcionamiento del centro o de las
directrices de las propias administraciones educativas, como las reformas educativas y la
renovacion de los cuerpos legales, modificando las practicas evaluativas en funcion de las
demandas de la sociedad. Por lo que la accién evaluativa debe planificarse dentro de unos
margenes de flexibilidad. La capacidad de reaccidén, retroalimentacién y adecuacién de las
actividades al grado y al ritmo de aprendizaje de cada alumno son imprescindibles, la
evaluacion se torna flexible, abierta y dinamica, sujeta a posibles cambios en cada paso de

la evolucién cognitiva del alumno.

Competencia meta-evaluadora: ser capaz de interpretar los resultados y valorar el
propio proceso de evaluacidn, reconociendo las practicas evaluativas poco éticas e
inadecuadas y el mal uso de la informacidn obtenida de la evaluacidn. Los resultados de la
evaluacidn tienen importantes consecuencias a diferentes niveles, al nivel del estudiante,
al nivel de centro y a nivel social, los docentes juegan un papel vital a todos los niveles, por
ello la toma de decisiones tiene que ser justa y exitosa. Esta competencia propiciaria los
mecanismos que utiliza el docente para mejorar su practica docente y su practica
evaluativa, permitiria reconocer las estrategias inadecuadas que conllevan a un mal
empleo de la informacidn obtenida. La imparcialidad y la ética profesional deben ser la
base de toda actividad evaluativa, desde la evaluacidn inicial, hasta la comunicacion de los
resultados y la participacion en las sesiones de evaluacién en las que se toman decisiones
colegiadas, reconociendo practicas inadecuadas en sus compafieros y manifestandose al
respecto, no permitiendo las gravosas consecuencias que puede ejercer una inapropiada

evaluacion del estudiante.

5. Competencia comunicativa: los docentes deben ser capaces de comunicar

apropiadamente esa informacién a las personas involucradas en cada momento de la
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evaluacion, antes, durante y después de la instruccién, sin bajar la motivaciéon del que
aprende, sin aportar falsas esperanzas. Argumentado los cambios producidos sobre el
disefio original de la evaluacién y razonando las decisiones adoptadas. Los resultados
deben ser comunicados de forma rutinaria y eficazmente, para que estos no sean mal
usados, con la terminologia apropiada, articulando su significado, las limitaciones de la
informacidn y la implicacion de los resultados, con seguridad y certeza, con claridad,
ayudando a entender e interpretar, defendiendo sus posturas y procedimientos. Una
comunicacion de la informacion con sesgo sancionador, mas que correctora de errores y
orientadora puede tener un impacto de consecuencias no deseables, desmotivacion,
pérdida de seguridad y de alejamiento del aprendizaje. La comunicacion se establece a
través de diferentes cédigos, no solo el verbal, que influyen en el discurso, por lo que el
profesorado “ha de ser consciente del no verbal, es decir, de los gestos, de las miradas, de
los movimientos, de la interaccion proxima y media que el profesorado mantiene con los
estudiantes y valora su pertinencia y adaptacion en funcion de las diferentes culturas

presentes en el aula” (Medina, 2009:31).

De esta forma, evaluar la competencia evaluadora se constituye como una evaluacion
de la funcién docente integral puesto que la evaluacién lo abarca todo, la propia
practica docente, las propias competencias que desarrolla el docente para ejercer su
profesidn, competencias profesionales y aquellas competencias que debe saber para

poder transmitir a sus alumnos las competencias claves.

“Desarrollar la competencia para evaluar de forma mds consciente y coherente nuestra propia
prdctica pedagdgica, parece una buena manera de propiciar cambios duraderos en el quehacer

educativo” (Monereo, 2009:31).

¢Como se prepara un docente para evaluar?, éicuando aprende qué mecanismos se
siguen para evaluar? ¢Tienen los docentes referentes tedricos? Es posible que algunos
de los docentes aprendieran por imitacion; por un lado por las técnicas que se usaron
con él mientras ejercid de alumno; por otro, al copiar los métodos que sus compafieros
mas antiguos de profesién utilizaron. Autodidactica, principalmente. La solucidn a este

problema puede encontrarse en la autoevaluacion docente, que permita un
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aprendizaje y una formacién a lo largo de la vida y conseguir asi la competencia

evaluadora que no fue forjada en la formacién novel.

La competencia evaluadora podria ser la competencia profesional docente mas dificil
de determinar, en el sentido de la alta subjetividad que conlleva, la oscuridad a la que
se ha visto sometida siempre con criterios dificiles de compartir entre docentes debido
a la escasa comunicacion en ese sentido y con el handicap de que si se hace objetiva

en exceso pudiera perder su cardcter formativo y formador.

Para Heredia Manrique (2002) el conocimiento practico de la evaluacidn se concreta a
través del esquema-mediador evaluativo. Este esquema es el significado de la
evaluacién para cada docente y estd formado por constructos que se activan
intuitivamente, o no, en funcién de la tarea a evaluar. Estos constructos son
dimensiones intrinsecas a cada docente para ejecutar la evaluacion, no solo cargada de
aspectos técnicos y profesionales, sino también de apreciaciones personales
coherentes con la forma de entender la evaluacién de cada docente, con la experiencia
y el conocimiento practico de la evaluacién. De estos constructos parten los
mecanismos de evaluacion que utilizan y que dan aplicacién a la cultura evaluadora
que profesan. De ahi la dificultad de adentrarse en la realidad de la competencia
evaluadora de cada docente, porque cada uno la entiende a su manera, aun siguiendo
un patrén general que vendria dado por las exigencias legales de cada momento. De
ello emana también la diferencia evaluadora que aparece respecto de un mismo
objeto evaluado cuando se realiza por diferentes evaluadores, de distintas

instituciones e incluso dentro de una misma institucion.

El autor reconoce cinco grandes dimensiones en las que el esquema-mediador

evaluativo cabe dividirse:

Modelos de evaluacion: el modelo de evaluacion que debe seguirse lo establece la
legislacién vigente, cada centro lo contextualiza y cada docente lo interpreta personalmente

segln su esquema cognitivo, su formacién y experiencia.

En los estudios realizados por Heredia Manrique coexisten tres modelos diferentes que

permiten clasificar a los profesores: tradicional, modelo mixto y evaluacidn continua.
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Contenidos de la evaluacion: se refiere a los programas de contenidos de cada materia, el
producto-norma (entendido como el modelo tipo que se pretende alcanzar en los exdmenesy
con el que los profesores comparan el trabajo de los alumnos), a los objetivos, a las

competencias, a los criterios de evaluacidn y de correccion de las producciones escolares.

Instrumentacion técnica de la evaluacidn: se trata de recoger la informacion a partir de las
producciones escolares mediante técnicas e instrumentos, también en esta dimensién el
esquema-mediador evaluativo de cada docente determina el uso de diferentes instrumentos

de evaluacion, siendo el examen el instrumento mas utilizado.

Escalas de evaluacion: convierte la informacidn cualitativa recabada durante la evaluacién
en informacién cuantitativa para la calificacién, se realiza a través de un cddigo y van a

proporcionar una valoracién del rendimiento del alumno.

Rutinizacion de los procesos evaluativos: es la dimension que impregna al resto de las
dimensiones, como por ejemplo las rutinas en la practica de los examenes: n? de preguntas,
tiempo de duracién, valoracién de las preguntas..., todo determinado por el conocimiento

practico evaluativo o experiencia evaluadora de cada docente.

“Las concepciones previas sobre la manera de entender el proceso de ensefianza y aprendizaje
y el grado de revision y adaptacion del propio planteamiento docente son algunos de los
aspectos que pueden influir en la materializacion del tipo de evaluacion y del aprendizaje de los
evaluados. En este sentido, se pretenden traducir en términos evaluativos los planteamientos
instruccionales estratégicos exhibidos por los profesores en su relacion diddctica, llegando a un

perfil de profesor-evaluador estratégico” (Barbera Gregori, 1997:26).
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CAPITULO Il

PROPUESTA DE UN MODELO DE FORMACION DE LA COMPETENCIA
EVALUADORA DEL DOCENTE

8.- Principios basicos.

Desde que la LOGSE iniciara la reforma educativa e introdujera principios de la
psicologia cognitiva, estos principios han acompafiado la accién educativa hasta
nuestros dias (Diaz Alcaraz, 2007). Puesto que la evaluacion es inherente a la accién
educativa, serdn estos los principios que sustentaran de la misma forma el modelo de
evaluacién que se propondrda, en el que la autoevaluacidn colaborativa, como
instrumento de evaluacién de la prdactica docente, se constituirda como uno de los

pilares del modelo.

Para Diaz Alcaraz (2007) son estos principios los apoyos tedricos en los que sustentar el

modelo de autoevaluacién docente que este autor y sus colaboradores proponen.

» |ndividualizacién o Atencion a la Diversidad. Parte del magnifico concepto de que
cada persona es Unica en la naturaleza humana, cree en la existencia de un unico
patréon por individuo, diferente al resto. Los grupos son siempre heterogéneos, y
las ensefianzas deben estar adecuadas a cada uno de los individuos que
constituyen el sistema, atendiéndose a cada uno de ellos segln sus intereses,

capacidades, ritmos de aprendizajes y necesidades educativas.

“La individualizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje ha de contemplar
prioritariamente el estilo, las peculiaridades y las capacidades de cada ser humano
en cuanto individuo irrepetible y lleno de planes de accion y desarrollo propio,
seleccionando y organizando de tal modo el saber y la cultura, como los valores y
sentimientos, que puedan ser trabajados desde el propio proyecto y capacidades

individuales” (Medina, 2003:457).
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La heterogeneidad debe ser tratada como un bien de la diversidad cultural, en la
qgue el acercamiento entre el docente y el estudiante, en un contexto de respeto y
comunicacion continua, promueven el aprendizaje individualizado, atendiendo a
las necesidades interactivamente, posibilitando los ritmos de aprendizaje vy
adaptando y acomodando las estructuras educativas para facilitar el crecimiento

de cada aprendiz.

Constructivismo. Para expresar este principio fundamental se va a analizar la
investigacion realizada por Rigo Lemini (2008) basada en las dificultades con las
gue se estd encontrando el profesorado mexicano para poner en practica el nuevo
modelo diddctico constructivista. Este autor divide en tres partes el documento de
referencia: en una primera parte plantea la popularidad que hoy en dia se le da el
constructivismo, de la recurrencia del término en revistas y libros y dambitos
pedagdgicos, del respeto que los docentes le tienen a esta forma de ensefianza,
siendo “un pasaporte que asegura el reconocimiento de la mayoria de los
interlocutores que se digan progresistas” (Rigo Lemini, 2008:126). En general,
discute acerca de las distintas formulaciones sobre las teorias constructivistas que
existen y como, de una manera u otra, la influencia que esta corriente estd
teniendo en el sistema educativo formal es contundente. Una segunda parte se
centra en el papel del docente y la necesidad de cambios en la cultura y en las
practicas docentes para poder desarrollar la perpectiva constructivista en las aulas.
Las primeras corrientes constructivistas dieron un giro de ciento ochenta grados al
papel del profesor en el aula, llevandolo a un segundo plano y situando al alumno
como el actor principal del proceso de ensefianza-aprendizaje, responsable Unico
de la construccién de su propio conocimiento. Posteriormente, los modelos fueron
modificdndose aportando al docente la responsabilidad suprema de Ia
construccidon del conocimiento en el alumno. Para responder a estas nuevas
espectativas, a ese nuevo rol, el docente debe disponer de tres tipos de saberes:
un saber didactico, en relacién con la propia ensefianza, sus modelos, sus
metodologias y estrategias; un saber disciplinario, en relacion con los

conocimientos técnicos de la disciplina que imparte; y un saber experiencial, en

Pagina

166



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

relaciéon con la “experiencia propia y sustantiva como aprendiz constructivo, pues
no se puede ensefiar lo que no se conoce, lo que no se ha practicado” (Rigo Lemini,
2008:129). Es por ello que los principales problemas para que los docentes
dispongan de este saber experiencial, es que nadie ensefié a los docentes de hoy
con técnicas constructivistas y los modelos de formacién actuales no llevan esta
direccion. Por ultimo, una tercera parte, la mds interesante de la exposicion, en la
gue se puede entender la interrelacidon que existe entre las diversas dindmicas en
las que se encuentra involucrado el docente y que deberian encontrarse
imbricadas, se trata de las dindmicas que llevan asociados los procesos
curriculares, los procesos didacticos, los procesos evaluativos y los procesos

formativos.

La propuesta del autor de ejercer una autoevaluacién docente reflexiva esta
basada en el profesional reflexivo de Schén (1992) implicado en su autoevaluacion,
en la evaluacién de su practica docente, con la pretension de la mejora continua
del propio desempefio docente a nivel tedrico, estratégico y evaluativo. “Se trata
de que el profesor no solamente reflexione sobre como lograr una diddctica con
orientacion constructivista, sino que ademds reflexione de manera constructivista”

(Rigo Lemini, 2008:132).

El autor propone, para llevar a efecto la autoevaluaciéon, una dindmica
autoevaluativa conformada por cinco fases que se engarzan en un ciclo

permanente:

e Fase comprensiva: en la que el docente debe mirar en su interior y
reconocer aquellos valores que le han convertido en un ensefiante, asi
como mirar el interior de sus alumnos y buscar las expectativas de los
estudiantes.

e Fase explicativa: busqueda de factores que influyen en el quehacer diario
del aula y que den explicacién a las actuaciones cotidianas.

e Fase critica: valoracién critica y objetiva de los contextos, insumos,

procesos y productos.

Pagina

167



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR
Palma Tonda Rodriguez (2011)

e Fase propositiva: de disefio de propuestas que permitan reforzar los
puntos fuertes detectados y mejorar los puntos débiles.
e Fase interventiva: consistente en la implemetancién de la propuestas

disenadas.

Para poder ejecutar este proceso el docente debe tener desarrolladas una serie de
competencias profesionales. El autor piensa en la necesidad de un apoyo o
referente basado en los valores pedagdgicos, en un conocer profundo del entorno
en el que se circunscribe la ensefianza, un saber teorico de los procesos de

ensefianza-aprendizaje y un poder estratégico para una docencia eficaz.

Concluye afirmando que la escuela debe formar aprendices constructivos y por
ende ha de formar maestros constructivos, ya que los unos no existen sin los otros.
Siguiendo este criterio, para ensefiar competencias hay que ensefiar segun el
modelo constructivista. El modelo de evaluacidon que utilicen los docentes debe
alejarse de la mera aplicacién de exdmenes, abogando por la valoraciéon del trabajo
auténomo, lo que hace necesario el uso de instrumentos distintos a los exdmenes.
Ensefiar constructivismo significa ser constructivista, ensefiar de forma
constructivista y, sobre todo, utilizar la evaluacién constructivamente para corregir

errores y mejorar, no exclusivamente para medir y clasificar.

Descubrimiento. Es una de las caracteristicas que diferencian los modelos
didacticos innovadores de los modelos tradicionales, se contrapone a Ila
transmisién de conocimientos del docente y la recepcién de estos por el
estudiante, centrandose en la produccién del conocimiento por el alumno y
relegando al profesor a un orientador que da pautas de cémo avanzar, que
muestra los errores cometidos en el proceso y ayuda a rectificar. Se entiende asi al
profesor como un evaluador formador constante que permite la retroalimentacién

y mejora en cada paso que el discente da. El alumno descubre y el profesor regula.

Significacion o Aprendizaje Significativo. Esta forma de aprendizaje nace a través
de la psicologia de Ausubel, se trata de una forma de aprendizaje por comprension,

los seres humanos aprenden con rapidez todo aquello que tiene sentido para ellos,

Pagina

168



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR
Palma Tonda Rodriguez (2011)

pero lo que es carente de sentido, se introduce como conocimiento a través de la
memorizacién, produciendo aprendizajes no significativos, estos ultimos se
encuentran incardinados, el entendimiento de un contenido lleva a la comprension
del siguiente, o a la reestructuracién de los que ya existian. Los alumnos asi,
aprenden a relacionar razonadamente, integrado los nuevos contenidos a sus
estructuras de conocimientos. Este tipo de aprendizaje relacional se contrapone
con el aprendizaje memoristico y mecdnico, en el que el alumno vincula

arbitrariamente el nuevo conocimiento a su estructura de pensamiento.

El aprendizaje significativo “es el aprendizaje en el que el alumno (sobre la base de
actividad interna) desde lo que sabe (preconceptos), y gracias a la manera como el
profesor le presenta la nueva informacion (funcion mediadora), reorganiza (conflicto
cognitivo) su conocimiento del mundo (esquemas cognitivos), pues encuentra nuevas
dimensiones (integracion supraordinada o subordinada), transfiere ese conocimiento a
otras situaciones o realidades (funcionalidad cognitiva), descubre el principio y los procesos
que lo explican (significatividad Idgica), lo que le proporciona una mejora en su capacidad
de organizacion comprensiva (aprender a aprender) para otras experiencias, sucesos,
ideales, valores y procesos de pensamiento que va a adquirir escolar o extraescolarmente

(significatividad psicoldgica)” (Oliva Gil, 2003:84).

Cooperacion. La ensenanza socializada y colaborativa propone un proyecto en
comun para la ensefianza-aprendizaje, en el que todos los participantes crecen y se
forman, enfrentandose a problemas que solucionan en colaboracién, conformando
un sistema en el que cada parte toma conciencia de la valia de aportar al otro y se
compromete democraticamente a hacerlo, a compartir logros y a asumir la
responsabilidad de que el otro evolucione hacia la mejora. Un aprendizaje de estas
caracteristicas no se consigue rapidamente, se trata de la creacidn en comun de un
micro-ecosistema en el que aparecen relaciones de interdependencia que
benefician a unos y a otros, el que ayuda crece, el que es ayudado crece, el que
valora crece, el que es valorado crece. Los métodos que promueven una ensefanza
de socializacion necesitan instrumentos formativos de seguimiento colaborativo

como la auto-evaluacion, co-evaluacién y evaluacién mutua desarrollados en un
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marco de armonia que posibilite la accidon formativa y formadora del docente y del

discente.

Autonomia. Es la busqueda de un discente capaz de trabajar por iniciativa propia,
que investigue cada problema movido por la curiosidad y el deseo de aprender,
valore los obstaculos y los logros conseguidos en cada paso del aprendizaje, sea
capaz de generalizar los resultados de sus investigaciones y se plante nuevos
interrogantes y aspectos de mejora, que sepa evaluarse y corregir cada error
cometido sin traumas, sino con expectativas de hacerlo cada vez mejor, que se
critique constructivamente y tome decisiones por si mismo. Seria lo que Aebli

(1991) denominé el aprender a aprender.

Siguiendo a Aebli (1991), desde la infancia, el aprendizaje se conoce como una de
las actividades mas gratificante para el individuo. También lo es la ensefianza, “con
la ensefianza tomamos parte en el desarrollo del aprendiz, experimentamos de
nuevo la aventura del descubrimiento, de la ampliacion de las posibilidades de
accion sobre el medio” (Aebli, 1991:19). ¢Por qué no disfruta un alumno
aprendiendo? ¢Por qué tampoco lo hace un profesor? Si se le pregunta a un
profesor, éste responde diciendo que los programas son muy apretados, que existe
mucha presién administrativa y que el alumno es un individuo desmotivado y sin
interés al que no le aporta mucho aprender. El alumno responderia que no le
interesan los temas y que se siente presionado por el programa. La realidad es que
existen ciertas actividades que el alumno aprende con gusto, por ejemplo, nadar,
conducir una motocicleta, poner a funcionar un juguete...”El aprendizaje se realiza
en el proceso de ejecucion” (Aebli, 1991:20). El aprendizaje se vuelve secundario,
siendo la dominaciéon de la actividad lo que interesa, logrando un producto
determinado, bafiarse en una piscina, moverse con libertad... la actividad debe
acercar al que aprende al fin que persigue. El contenido deja de tener valor en una
actividad atractiva, siendo el propio proceso lo que realmente permite aprender.
Deducimos que en la escuela la ensefianza de contenidos debe venir acompafiada

de actividades atractivas.
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9.- Fundamentacion tedrica.

Entendemos la evaluacion como un instrumento de intervencién, de orientacién, de
formacién, una herramienta de cambio, cambios en los aprendizajes y cambio en las
ensefianzas; y entendemos al evaluador como un investigador permanente que se

forma indagando e innovando y que es capaz de formar investigadores noveles.

Se constituira como uno de los principales referentes tedricos la propuesta de Trillo
Alonso (2005) sobre evaluacion auténtica, en la que el autor plantea la necesidad de
conocer, para poder llevar una evaluacién auténtica, cudl es la situacion actual de los
docentes en relacién a la triple competencia de saber, saber hacer y saber ser en
materia de evaluacidon educativa y auténtica, entendida ésta como el vinculo con la
realidad segun las demandas cognitivas necesarias para el desarrollo de ciudadanos y
profesionales que cubran las necesidades solicitadas por la sociedad, la vida real y
cotidiana. El autor plantea un modelo de evaluacion auténtica, proponiendo “una
autoevaluacion criterial para el profesorado, de modo que cada cual pueda reflexionar
sobre su prdctica y considerar cuan afin resulta si la contrasta con lo que a
continuacion sefialo, asi como que cada cual considere si antes que ahora ha estado
mds o menos lejos de lo que se propone y, en consecuencia, si ha habido alguna

evolucion” (Trillo Alonso, 2005:7).

La comparacién que propone el autor para promover la auto-reflexion se convierte, a
través de su discurso, en una constante contrastacion de las funciones de la evaluacion
gue presenta con el calificativo de auténticas y las que cada docente desarrolla. Ser
competente en evaluacién requiere de la toma de decisiones constantes, decidir para
qué evaluar, qué instrumentos utilizar, cdmo comunicar o como interpretar la
informacidn. El desarrollo de esta competencia necesita de conocimientos, destrezas y
actitudes que Trillo Alonso (2005) relaciona con un saber, un saber hacer y un saber

ser en evaluacion auténtica.

Saber de evaluacidn auténtica implica comprender para qué se evalla, diferenciando
la funcion social de la evaluacidn (evaluaciéon sumativa, atenta a los resultados y a la

acreditacion, limitada a examinar y calificar) de la funcion pedagdgica (evaluacién
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formativa que permite regular el proceso de ensefianza). Se trata de tomar una

decisidn, de elegir una u otra, o, quizds, como mejor opcion realizar ambas funciones.

Saber de evaluacién significa conocer qué es lo que se evalla, si se evalua el
conocimiento declarativo (explicativo), de forma descontextualizada, a través de
examenes o se evalua el conocimiento funcional (practico), de forma contextualizada,
mediante practicas y resolucién de casos que requieren planificacion y toma de
decisiones. Saber de evaluacién requiere posicionarse ante la implementacion de un
modelo holistico de evaluacidn, en el que de forma integral se consideran todos los
elementos y se evalla el todo, o se sigue un modelo analitico a través de puntuaciones
que hacen concluir los procesos uno tras otro. Saber de evaluacién, también invita a
analizar si el modelo de evaluacién que se utiliza es convergente, los problemas que se
plantean son de respuesta cerrada, se pregunta lo que se sabe se encontrard, o
divergente, en el que muchas respuestas tienen cabida y se valora la creatividad y la
originalidad de la planificacién y desarrollo de las soluciones. Segun el Modelo de
Evaluacién de Diagndstico en Andalucia sabremos que se ha logrado el pensamiento
divergente si se comprueba que “el alumno es competente a un nivel de competencia
superior o creativa cuando con los mismos elementos que poseia para resolver la
cuestion o problema planteado, sea capaz de emitir o resolver la cuestion o el
problema ante una situacion nueva” (Consejeria de Educacidn. Junta de Andalucia,
2008:36). Por ultimo, Trillo Alonso (2005), promueve en el lector la toma de decisiones
sobre una evaluacién formal o informal que produce aprendizajes no esperados.
Induce a que se elijan alternativas sobre las practicas evaluativas que sean coherentes

con los objetivos que cada docente quiere conseguir.

Saber hacer evaluacion auténtica requiere plantearse como poner en practica las
finalidades evaluativas. Si éstas comprenden una evaluacién formativa y formadora del
aprendizaje de conocimientos funcionales, las actuaciones que se lleven a afecto
tienen que ser coherentes con dicho fin. Los instrumentos que deban utilizarse deben
dejar de lado la memorizacidn y la exposiciéon declarativa de los conocimientos y
encontrar vias en las que la organizacién de estos conocimientos se convierta en

herramienta de aprendizaje permanente a través de las cuales los alumnos
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reconstruyan constructivamente sus esquemas cognitivos aprendiendo a aprender. Las
tareas que se propongan deben tener sentido para los estudiantes, puesto que de otra
manera no se conseguira la comprension de su contenido. Se han de seleccionar tareas
relevantes, que despierten el interés, en las que se usen los contenidos y no se
declaren, a través de disyuntivas en las que se tomen decisiones justificadas y
razonadas. En la elaboracidn de las actividades habra que tener en cuenta los tiempos,
los recursos, el clima del aula, su disposicion y si las tareas se realizan individualmente

o en equipo, dependiendo de cudl sea la finalidad para la que se disefia.

Saber ser ante el desafio de la evaluacion auténtica seria la tercera reflexion que
provoca el autor en su discurso. Puesto que evaluar se convierte finalmente en emitir
un juicio sobre el valor de una cosa, la posibilidad de que la evaluacién no sea justa,
exige un posicionamiento y compromiso ético. Evaluar es complejo y delicado, a
algunos docentes les incomoda y ocurre que el sistema autoriza a hacerlo con escasa o
nula preparacién (Trillo Alonso, 2005). Saber ser en evaluacidon requiere una
competencia intencional en la que la interpretacion se vuelve arte, se trata de un
ejercicio serio de responsabilidad, reflexivo y sistematico y que debe quedar siempre
justificado. Este saber ser llevaria asociada la competencia meta-evaluadora, en la que
el docente se auto-observa y observa su prdctica evaluativa siempre con vistas a

mejorar.

Para Monereo (2009) cualquier actividad, ya sea ensefiar o evaluar, caracterizada por
ser auténtica, que esta presente en la realidad para la que preparamos a los alumnos,

posee tres dimensiones que la determinan:

e Debe ser realista en relacién al ambito evaluado: las condiciones en las que se produce
la actividad deben ser similares a las condiciones reales de esa actividad en el plano
extraescolar.

e Ha de ser relevante para el alumno: la competencia evaluada debe ser de interés para
el alumno y debe poder ponerse en prdactica en un corto plazo de tiempo en la vida

social.
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e Debe promover la socializacién del alumno: la evaluacidn debe utilizar las mismas
herramientas que se utilizarian en el contexto real de la actividad, permitiendo la

socializacién y la identificacién ciudadana y/o profesional del alumno.

Este autor expone cdmo la evaluacién de competencias es una forma de hacer
evaluacidén auténtica en el sentido que debe ser contextualizada, cada actividad que se

realice debe representar su habitat natural.

Siguiendo a Camperos (2008), los componentes que precisan cualquier evaluacién son:
lo que se evalla, el propdsito o para qué se evalula, el patrén o referente para juzgar si
lo evaluado reune las condiciones esperadas y los procedimientos para obtener las

evidencias de lo evaluado.

9.1.- La busqueda de los cuatro elementos.

Los cuatro elementos que constituirdn el esqueleto del modelo propuesto seran: la
situacion a evaluar o competencias, los propdsitos o fines de la evaluacidn, los
referentes o criterios de evaluacidn para la evaluacién de competencias y las técnicas e
instrumentos necesarios para conseguir la evaluacién holistica de todo el proceso

evaluativo.

Las competencias. El evaluador debe conocer con claridad el objeto de evaluacién,
por lo que las competencias deben estar recogidas y explicitadas en los proyectos
curriculares de area y en el proyecto educativo del centro, pero, sobre todo, deben
estar muy claras en la mente del que evalla y del que es evaluado. El docente debe
reconocer en su esquema mental qué quiere conseguir del alumno, definiendo un
proceso prototipo mediante el cual el alumno haya conseguido alcanzar todas las

competencias deseadas, y cudl debe ser su actitud ante la vida y la sociedad.

El proceso para conseguir un alumno competente debe llevar implicito dos tipos de

aprendizajes:

Pagina

174



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

Uno social, en cuanto a aprendizaje a lo largo de la vida y de integracién como ser
competente en el mundo laboral y social; otro, académico, en cuanto a ser capaz de
desarrollar completamente las competencias claves, los aprendizajes imprescindibles,

en el ecosistema escolar.

Las competencias no se relacionan con cada materia de forma univoca, por el contrario
deben ser afrontadas por todas las materias, e incluso por las propias formas de
organizacién y funcionamiento de los centros, las actividades complementarias y
extraescolares, asi como por los recursos didacticos, los materiales, los agrupamientos,
es decir, todos y cada uno de los elementos del curriculum deben contribuir a la
adquisicion de las competencias basicas. Las competencias deben impregnar tanto el
aprendizaje formal como el informal. Todas las competencias deben estar total e
igualmente definidas para cada materia y cada competencia a desarrollar debe ser
abordada por igual en la evaluacién, solo se ensefiaran competencias si éstas son
evaluadas. De lo que se deduce que las competencias se relacionan mds que con una
materia, con un estilo de comunidad educativa. Las competencias son problema de
todos, puesto que se aprenden desde todos los sectores de la comunidad y son la
aplicacion de saberes a todas las situaciones de la vida, tanto académica, personal,
social como familiar con recursos cognitivos y socio-afectivos capaces de responder a

demandas sociales.

Siguiendo a Monereo (2009), las competencias constituyen la movilizacién de los
conocimientos, lo que implica que cuando se evallen éstas se necesite de una puesta
en accién. No valdria pedir a los alumnos que declaren conocimientos adquiridos, sino
gue sepan utilizarlos en determinadas situaciones. Las preguntas de los exdmenes
deben por tanto tener un caracter practico. Las actividades deben ademas recrear
escenarios y contextos en los que poder poner de manifiesto una competencia
determinada. Los recursos para la confeccidon de tareas deben ser variados, tal y como

se recoge con exhaustividad en Medina (2009).

Siguiendo el principio constructivista, si ensefiamos constructivamente, también

debemos evaluar constructivamente, lo que requiere de actividades de evaluacién
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que, lejos de la repeticion de las tareas de clase, propongan contextos novedosos que
permitan el aprendizaje. Las actividades propuestas para la evaluacién de
competencias deben requerir de un grado de complejidad, de supuestos
problematicos sin respuesta Unica que demanden el uso de diversas inferencias,

estrategias y una planificacion organizada de la respuesta.

Cabe anadir que la adquisiciéon de competencias es un continuo, que se va adquiriendo
de forma progresiva, como peldafios que componen la escalera. Estas pueden ser
susceptibles de mejora e irse alcanzando con el tiempo, no solo por la ensefianza que
se produce en las escuelas, sino con la contribucién de otros entornos como los

familiares, sociales e incluso, virtuales.

Lépez Martinez (2006), introduciendo el concepto actual de competencia, nos dice al
respecto que “las competencias bdsicas deben adquirirse desde todas las dreas y
materias. Lo que implica una concepcion del curriculo que va mds allad de la
yuxtaposicion de los contenidos de cada materia. La adquisicion de las competencias
bdsicas exige establecer puentes entre las materias para una integracion de los
contenidos que sea significativa, es decir, que produzca conocimiento; dicho de otro
modo, que permita interpretar critica y constructivamente el mundo que nos rodea y la
sociedad en que vivimos. Porque detrds de las formulaciones cientificas siempre hay
unos valores articulados en fines y medios. Valores que implican procesos de
conocimiento, aptitudes y opciones” (Lopez Martinez, 2006:2). Se comparte la idea de
que las competencias deben ensefarse, aprenderse y evaluarse desde todas las

materias implicadas en el desarrollo del curriculo.

Los propdsitos. Se evalla para formar, ese debe ser el objetivo prioritario. “Toda
actividad y toda prdctica de evaluacion educativa que no forme, que no eduque y de la
cual los sujetos no aprendan, debe descartarse en los niveles no universitarios” (Alvarez
Méndez, 2001:15). La evaluacidon es una oportunidad de aprendizaje y un recurso de
formacién, ya que por ella adquirimos conocimientos, el alumno aprende, el profesor

aprende.
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“Al evaluar hay que saber para qué se evalua, qué fines se persiguen y quiénes son los
interesados en el resultado. Los propdsitos ubican el momento en que se hace la
evaluacion, lo cual introduce algunas variantes; porque no es lo mismo evaluar al
comenzar un proceso de formacion, al iniciar una unidad curricular, que durante el

desarrollo de esta formacion o al final” (Camperos, 2008:812).

De esta forma y siguiendo a Camperos (2008), se deben definir tres propdsitos
paralelos, aunque discriminados en el tiempo: un propdsito de diagndstico, al inicio
del aprendizaje, para ubicar el nivel competencial del alumno; un propdsito formativo,
de seguimiento, realizado a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, en
el que se irdn descubriendo y solucionando las dificultades encontradas; y un tercer
propdsito final y formador en el que se determinard el grado de aprendizaje, el
resultado de la aplicacidn de las estrategias de ensefanza, los efectos de la practica
evaluativa y permitird aprender de los errores, realizar modificaciones en los

diferentes elementos del curriculum y proponer las mejoras pertinentes.

Los propdsitos no deben concluir y dar por finalizado el aprendizaje, se consiga o no,
sino que deben formar parte de un ciclo en el que reiteradamente y de forma
retroalimentadora se iran cubriendo las necesidades y consiguiendo los objetivos

propuestos.

Se afiadird un cuarto propésito: el regulador, que encierra los tres anteriores. “Para
que la evaluacion adopte la connotacion de ser una actividad formativa, es preciso que,
dentro de su cardcter pedagdgico, adopte un cardcter regulador de la ensefianza y del
aprendizaje” (Solé, 1993; Ribas, 2001, citados por Serrano de Moreno, 2002:248). El
caracter regulador de la evaluacién tiene una doble connotacién: de un lado, la
informacién que aporta la evaluacién debe ser utilizada por los docentes para
reorientar la ensefianza segun las necesidades de los alumnos y segun las carencias del
propio proceso de ensefianza, construyendo acciones que contribuyan al aprendizaje
autonomo del alumno en situaciones diversas, que le permitan aprender a utilizar
convenientemente los nuevos conocimientos que va adquiriendo; por otro lado, la

evaluacion debe permitir al alumno regular su aprendizaje, mediante los datos
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aportados por la evaluacién debe tomar conciencia de qué ha sido capaz de aprender,
como lo ha hecho y qué dificultades ha encontrado, valorando su trabajo y tomando
decisiones a través de la reflexion que le permitan realizar una buena planificacion de

sus actuaciones para seguir avanzando en el aprendizaje.

En definitiva el caracter regulador de la evaluacién aportara luz tanto al proceso de
ensefianza como al de aprendizaje, procesos fundidos en uno que se auto-regulan, de

forma que el uno sin el otro no tiene existencia.

Los referentes. Los referentes de la evaluacidn deben ir determinados por los
objetivos que se quieran alcanzar en la evaluacién, a veces, no demasiado precisos, por
lo que necesitan de una concrecidn que los convierta en practicos y funcionales,
permitiendo el conocimiento del fin que se persiga. La LOE, a través de la siguiente
Orden para Andalucia, establece la ordenacién de la evaluaciéon de los procesos de
aprendizaje.

ORDEN de 10 de agosto de 2007, por la que se establece la ordenacion de la evaluacion del proceso de aprendizaje del
alumnado de educacion secundaria obligatoria en la Comunidad Auténoma de Andalucia.

Articulo 2.

Punto 3. La evaluacidn serd diferenciada segun las distintas materias del curriculo, por lo que observard los progresos
del alumnado en cada una de ellas y tendrd como referente las competencias bdsicas y los objetivos generales de la
etapa.

Punto 5. La evaluacion tendrd un cardcter formativo y orientador del proceso educativo y proporcionard una
informacién constante que permita mejorar tanto los procesos, como los resultados de la intervencion educativa.

Punto 6. De conformidad con lo establecido en el articulo 14.2 del Decreto 231/2007, de 31 de julio, el profesorado
llevard a cabo la evaluacion, preferentemente a través de la observacion continuada de la evolucion del proceso de
aprendizaje de cada alumno o alumna y de su maduracion personal, sin perjuicio de las pruebas que, en su caso, realice
el alumnado.

En todo caso, los criterios de evaluacion de las materias serdn referente fundamental para valorar tanto el grado de
adquisicion de las competencias bdsicas como el de consecucién de los objetivos.

Punto 7. Los centros docentes deberdn especificar en su proyecto educativo los procedimientos y criterios de evaluacion
comunes que ayuden al profesorado a valorar el grado de adquisicion de las competencias bdsicas y de los objetivos
generales de la etapa y faciliten la toma de decision mds adecuada en cada momento del proceso evaluador.

Punto 8. A tales efectos, deberd entenderse por criterios de evaluacion comunes el conjunto de acuerdos incluidos en el
proyecto educativo que concretan y adaptan al contexto del centro docente los criterios generales de evaluacion
establecidos en el Decreto 231/2007, de 31 de julio, en la presente Orden y en la demds normativa que resulte de
aplicacion.

Punto 9. El alumnado tiene derecho a ser evaluado conforme a criterios de plena objetividad, asi como a conocer los
resultados de sus aprendizajes, para que la informacion que se obtenga a través de los procedimientos informales y
formales de evaluacién tenga valor formativo y lo comprometa en la mejora de su educacion.

Punto 10. Los centros docentes hardn publicos los criterios de evaluacion comunes y los propios de cada materia que se
aplicardn para la evaluacién de los aprendizajes, la promocion del alumnado y la obtencion de la titulacion.
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Para poder evaluar se necesitan unos referentes claros a través de los cuales se pueda
contrastar el aprendizaje realizado con un modelo ideal que es el que se persigue
alcanzar. Por un lado, la normativa educativa propone unos referentes legales que
delimitan la elaboracién de los criterios y, por otro, la contextualizacién de estos
criterios para cada centro educativo se concreta a través del Proyecto de Centro de

cada institucion educativa, a los que la LOE denomina criterios de evaluacién comunes.

La doble vertiente evaluativa que la LOE expone en su cuerpo legal, ante el desarrolloy
evaluacién de competencias, y la consecucidn de objetivos a través de la evaluacion de
contenidos del curriculum, hace que los docentes, ante la oscuridad con la que se
presenta el nuevo concepto de competencias basicas y la dificultad para seleccionar
instrumentos y metodologias que permitan su evaluacién objetiva, tiendan a elegir
hacer lo que siempre hicieron, perseguir la modificacién de conductas expresadas en

los objetivos operacionales.

Para Pérez Pueyo (2009), en este momento de la transicion educativa existe una
confusion entre los conceptos de competencias y capacidades, equiparandose e,
incluso, considerandose el mismo concepto con diferente denominacion. Sin embargo

no son conceptos equivalentes, mas bien son conceptos que se complementan.

El autor expone cédmo el concepto de capacidad se concreta en cinco aspectos de la
personalidad (Coll, 1986, MEC, 1992 referenciados por Pérez Pueyo, 2009):
capacidades cognitivas, psicomotrices, de autonomia y equilibrio personal, de
interrelacion personal y de insercidén social. Los objetivos de etapa y los de area se
definieron al llegar la LOGSE, en 1990, en términos de capacidades, diferenciandose de
la LGE de 1970, en la que estaban expresados en términos de conducta. Pérez Pueyo
(2009) se refiere al Real Decreto 1513/2006 de educacidn primaria generado por la
implantacion de la LOE, en 2006, en el que las cinco capacidades anteriores, aparecen
fundidas en cuatro: cognitivas, fisicas, emocionales y relacionales, siendo esta ultima
capacidad la combinacién de la interrelaciéon personal y de insercién social que ya

citara Coll (1986) segun Pérez Pueyo (2009).
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La capacidad es la competencia en potencia, no se observa hasta que se moviliza a
través de la accidn. La capacidad debe entenderse como un yo puedo, que se convierte

en competencia mediante un yo hago y hago bien.

Los objetivos, contenidos, capacidades, competencias y los criterios que servirdn de
referentes para su evaluacidn, se encuentran en el desarrollo normativo de la LOE. Se
ha extraido de dicha normativa, con el fin de ejemplificar, una competencia a
desarrollar de las ocho propuestas y un objetivo general de etapa expresado a través
del desarrollo de capacidades, de las que algunas seran innatas y otras habrdn de ser
adquiridas, asi como los contenidos que permitirdn el logro del objetivo y los criterios
de evaluacién que se encuentran en relacién a la finalidad que se persigue y que deben
ser observables y cuantificables. Las fuentes utilizadas provienen, por un lado, del
Decreto 231/2007, de 31 de julio, por el que se establece la ordenacién y las
ensefianzas correspondientes a la educacion secundaria obligatoria en Andalucia, para
el area de Ciencias Naturales; este decreto en su articulo 5.2, dispone que los
objetivos, competencias bdsicas, contenidos y criterios de evaluacion correspondientes
a esta etapa educativa seran regulados por la Orden de la Consejeria competente en
materia de educacion, a través de la Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se
desarrolla el curriculo correspondiente a la educacién secundaria obligatoria en
Andalucia. Por otro lado, las competencias basicas de la educaciéon secundaria
obligatoria son las establecidas en el Anexo | del Real Decreto 1631/2006, de 29 de
diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la
educacién secundaria obligatoria, y que han sido interpretadas para Andalucia a través

del articulo 6.2 del Decreto 231/2007, de 31 de julio de la Junta de Andalucia.

En relacién a la adquisicidon de competencias basicas, de todas las que deben
adquirirse a través de la materia de Ciencias Naturales, se ha seleccionado, a modo de
ejemplo, la contribucién de la competencia social y ciudadana. La ley describe la
contribucién de la materia a la adquisicion de las diferentes competencias, pero no

desarrolla su secuenciacién por cursos.
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Las Ciencias Naturales contribuiran a lo largo de la etapa al desarrollo de esta

competencia en los términos que a continuacién expone la normativa:

“La contribucion de las Ciencias de la naturaleza a la competencia social y ciudadana estd ligada, en primer lugar, al
papel de la ciencia en la preparacion de futuros ciudadanos de una sociedad democrdtica para su participacion activa en
la toma fundamentada de decisiones; y ello por el papel que juega la naturaleza social del conocimiento cientifico. La
alfabetizacion cientifica permite la concepcion y tratamiento de problemas de interés, la consideracion de las
implicaciones y perspectivas abiertas por las investigaciones realizadas y la toma fundamentada de decisiones colectivas
en un ambito de creciente importancia en el debate social. En segundo lugar, el conocimiento de cémo se han producido
determinados debates que han sido esenciales para el avance de la ciencia, contribuye a entender mejor cuestiones que
son importantes para comprender la evolucion de la sociedad en épocas pasadas y analizar la sociedad actual. Si bien la
historia de la ciencia presenta sombras que no deben ser ignoradas, lo mejor de la misma ha contribuido a la libertad
del pensamiento y a la extension de los derechos humanos. La alfabetizacion cientifica constituye una dimension
fundamental de la cultura ciudadana, garantia, a su vez, de aplicacion del principio de precaucion, que se apoya en una
creciente sensibilidad social frente a las implicaciones del desarrollo tecno-cientifico que puedan comportar riesgos para
las personas o el medio ambiente” (Real Decreto 1631/2006).

En relacidon a los objetivos generales del area en la etapa, se ha seleccionado el

primero de ellos. Estos objetivos no se encuentran secuenciados por cursos.

“Objetivos. La ensefianza de las Ciencias de la naturaleza en esta etapa tendrd como finalidad el desarrollo de las

siguientes capacidades:

Objetivo 1. Comprender y utilizar las estrategias y los conceptos bdsicos de las ciencias de la naturaleza para interpretar
los fendmenos naturales, asi como para analizar y valorar las repercusiones de desarrollos tecno-cientificos y sus

aplicaciones” (Real Decreto 1631/2006).

El analisis del objetivo encierra el desarrollo de capacidades cognitivas, comprender y
utilizar las estrategias y los conceptos bdsicos de las ciencias de la naturaleza para
interpretar los fenomenos naturales, y de capacidades sociales, analizar y valorar las

repercusiones de desarrollos tecno-cientificos y sus aplicaciones.

Este objetivo se relaciona con los contenidos que deben desarrollarse para conseguirlo
y con los criterios de evaluacién que lo mediran. En este caso si existe secuenciacién.
Para cada curso de la etapa y para cada materia, la ley especifica contenidos y criterios

de evaluacion.

Se ha seleccionado para uno de los cursos de la etapa, 22 de ESO, los contenidos
pertenecientes al Bloque lll: Transferencia de Energia, relativos a la luz y el sonido,
estos contenidos aparecen enunciados como si de titulos se tratara, con ninguna

aclaracion.

“Contenidos. Luz y sonido.
Luz y vision: los objetos como fuentes secundarias de luz.

Propagacion rectilinea de la luz en todas direcciones.
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Reconocimiento de situaciones y realizacion de experiencias sencillas para ponerla de manifiesto. Sombras y eclipses.

Estudio cualitativo de la reflexion y de la refraccion.

Descomposicion de la luz: interpretacion de los colores.

Sonido y audicién. Propagacion y reflexion del sonido.

Valoracidn del problema de la contaminacion acustica y luminica” (Real Decreto 1631/2006).
En cuanto a los criterios de evaluacién, aparecen definidos y con una pequeia
aclaracion imprescindible para su entendimiento, que una vez analizada, podra ser
tomada como indicador de medicidn. “Los criterios de evaluacion de las materias serdn

referente fundamental para valorar tanto el grado de adquisicion de las competencias

bdsicas como el de consecucion de los objetivos” (Real Decreto 1631/2006).

“Explicar fendmenos naturales referidos a la transmision de la luz y del sonido y reproducir algunos de ellos teniendo en

cuenta sus propiedades.
Este criterio intenta evaluar si el alumnado es capaz de utilizar sus conocimientos acerca de propiedades de la luz y el
sonido como la reflexion y la refraccion, para explicar fendmenos naturales, aplicarlos al utilizar espejos o lentes,
Jjustificar el fundamento fisico de aparatos dpticos sencillos y disefiar o montar algunos de ellos como la cémara oscura.
Se valorard, asi mismo, si comprende las repercusiones de la contaminacion acustica y luminica y la necesidad de su
solucién” (Real Decreto 1631/2006).
Se puede observar cdmo los objetivos estan expresados en términos de capacidades y
como los criterios de evaluacién hacen referencia al ser capaz de utilizar los contenidos
que se listan, tanto conceptuales (explicar), procedimentales (aplicar, disefiar y

justificar), como actitudinales (valorar), encerrando una valoracion de la comprensién

de dichos conocimientos a través de la repercusioén social que tienen.

El criterio hace operativo la medicion del objetivo a través de indicadores. Los
objetivos representan desarrollo de capacidades a través del dominio de los
contenidos del curriculum. Las competencias basicas suponen un aprendizaje para la
vida y para la resolucién de los problemas que ésta plantea, es un aprender a

aprender, aprender a hacer y aprender a ser.

Las practicas docentes han de ser modificadas segun sean las finalidades que se
persiguen. Evaluar competencias no es elegir un instrumento o disefiar una nueva
forma de evaluar, evaluar competencias es transformar los procesos de ensenanza y
las practicas que de forma habitual y rutinaria ejercen los docentes. La evaluacién

tradicional, de caracter ideoldgico conductista, que fue acuiiada a través del concepto
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de medicidon de objetivos y a la que tan acostumbrados han estado los docentes,
apoyada en unos indicadores que permiten materializar los fines que se persiguen,
impide observar las competencias bdsicas desde un prisma de cercania y practica
diaria, al no disponer de referentes claros. El docente no puede modificar su camino si

no sabe déonde debe llegar.

La normativa exige cumplir unos programas curriculares basados en los objetivos y, a
su vez, exige que se ensefien competencias basicas, como un continuo. Y persigue una
evaluacién final de intencionalidad tradicional, en la que los aprendizajes sean
codificados en una calificacién numérica de base diez, calificaciones que formardn

parte de un acta de evaluacién que certificara los estudios de secundaria obligatoria.

La contribucion que el desarrollo parcial de cada competencia haga sobre esa
calificacion no se especifica en las normativas, por lo que todo el desarrollo
competencial queda en manos de los centros educativos y, como responsables
ultimos, de los docentes, como si de un curriculum paralelo a la consecuciéon de
objetivos se tratara. La imperiosa necesidad de formar a nuestros estudiantes para
acceder a una sociedad en continuo y profundo cambio requiere de unos criterios
especificos en los que basarse, sin referentes no hay comparativa, no hay modelo, no
hay medicién, no hay evaluacién. Los centros educativos tienen todo por hacer. Las
competencias discentes deben desarrollarse no solo desde las materias curriculares
sino desde las actividades complementarias y las actividades extraescolares que se
disefien en los propios centros. Los proyectos de innovacién pedagdgica promoveran
dichas actividades, en las que se dispondran recursos y espacios, organizacién de
centro e interdisciplinariedad para su consecucién. Son los centros de ensefianza los
gue deben determinar las finalidades de la evaluacion y los instrumentos y
metodologias evaluativas a seguir para cumplir las metas propuestas, segun los
recursos disponibles. Todo ello hace que la ensefianza y evaluacidon de competencias
encierre una dificultad anadida para los docentes. El paso de la adquisiciéon de un

conocimiento a una competencia debe ser trabajado en cada centro escolar, la
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normativa debe analizarse, comprenderse y concretarse para cada contexto. “La
evaluacion del nivel de desarrollo de las competencias bdsicas serd una tarea que el
profesorado deberd acometer en el marco del proceso de ensefianza-aprendizaje que
desarrolla con sus alumnos y alumnas” (Consejeria de Educacién. Junta de Andalucia,
2006:33). Segun el Modelo de Evaluacién de Diagndstico de Andalucia, cuando el
evaluador emite un juicio de valor estd teniendo en cuenta, al menos de forma
intuitiva y no sistematica, tanto las capacidades como las competencias adquiridas por
el alumno, valorando especialmente en su calificacidn final los conceptos que conoce y
si los ha comprendido (capacidades), los procedimientos que utiliza y las actitudes y
valores que muestra en la resolucién de una actividad. Este modelo expone que se
puede sistematizar, mediante la planificaciéon previa de las actividades, el logro de
objetivos, capacidades y competencias, con la maxima concrecidn; y propone como
procedimientos Utiles para la recogida de informaciéon del grado de adquisicidn
competencial la observacion directa de las habilidades manipulativas, actitudes hacia
la lectura y resoluciéon de problemas o valores, asi como el uso de pruebas escritas,
portafolios y realizacion de trabajos o entrevistas con el alumnado. En el siguiente
Cuadro 9.1 y en el Mapa 9.1 de conceptos se encuentran las interrelaciones, algunas

veces imbricadas y de dificil distincién, entre estos tres elementos.

Un objetivo lleva implicito
el logro de un
conocimiento: conceptual,
procedimental y
actitudinal.

Aptitud que se manifiesta a la hora de conseguir
un objetivo. Serian los mecanismos minimos que
deben ponerse en marcha para lograr el
objetivo.

Integracién de los
conocimientos  adquiridos
en todas sus dimensiones:
cognitivas y sociales. Es el
saber, saber hacer y saber
ser.

Para  conseguir  dicho
conocimiento se necesitan
unas capacidades minimas,
algunas son innatas al
alumno, otras necesitan ser
aprendidas.

Para aplicar los
conocimientos en la
resolucion de problemas
de la vida escolar vy
extraescolar hay que ser
competente.

Para desarrollar y aplicar eficientemente los
objetivos logrados, gracias a las capacidades
adquiridas, se necesita de unas competencias.
Estas pueden ser superiores (cuando el alumno
es capaz de aplicar los logros a situaciones
nuevas) o minimas (cuando es capaz de repetir
sin error y tantas veces como sea necesario el
logro conseguido).

El evaluador partira de las
competencias para
reflexionar si ha logrado los
objetivos de partida o si ha
alcanzado las capacidades
previstas para ello.

Andalucia (2006).
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—PI ¢Coémo lo puede lograr? |—'> Capacidades, aptitudes y mecanismos

¢Qué conocimientos debe lograr el estudiante? | ————— | Objetivos: implica lograr un
conocimiento.

v

que debe poner en marcha para su logro.

- — Competencia: integracion de los
¢Como desarrollar y poner en practica con L » | conocimientos adquiridos en todas sus

v

eficacia lo logrado? dimensiones cognitivas y sociales
(actitudes, motivacion, emociones,
referencias éticas, capacidad critica, etc.)

El evaluador puede partir de las

A

competencias para decidir, determinar y
reflexionar sobre...

) 3

MAPA 9.1.- Relacion entre objetivos, capacidades y competencias. Adaptado de Nufiez (2006) en Modelo de Evaluacion de
Diagnéstico de la Junta de Andalucia.
Las capacidades son “las aptitudes o habilidades que nos permiten resolver una tarea cuando
estdn presentes las condiciones necesarias” y las competencias son “el conjunto de
conocimientos y habilidades que todos los sujetos necesitamos para ejercer alguna actividad
con éxito. Por ello debe incluir las capacidades que son a la vez saberes, como el saber, saber
hacer y saber ser o comportamientos adecuados, ademds de un querer hacer y un poder
hacer”. “La interrelacion de capacidades produce la competencia y cuando esta competencia es
reconocida y valorada correctamente puede ser afirmada como cualificacion” (Albert Gémez,
2009:188). Sin embargo para Gallego y Salvador-Mata (2009), la habilidad implica capacidad,
pero no al contrario, la capacidad es ser capaz de, mientras que la habilidad es la conducta real
que se realiza con efectividad. Ambas pueden estar referidas a contenidos relacionados con

conocer, hacer y sentir.

Los Instrumentos. La evaluacién ira guiada por el sentido que se le otorguen a las
técnicas e instrumentos de evaluacion. Los métodos e instrumentos de evaluacion que

se utilicen tienen que ir en consonancia con los propdsitos que se persiguen.

La validez y fiabilidad de un buen modelo de evaluacion radica en las técnicas e
instrumentos que se hayan utilizado en la obtencién de la informacidn. Es por ello que
el estudio de los procedimientos que deben ser utilizados en el modelo de
competencias se hace ineludible, e imprescindible el aunar criterios y unificar

instrumentos para la evaluacion de competencias entre los miembros del equipo de
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profesionales. La eleccidon de unos adecuados instrumentos de evaluacion llevara a
conseguir una evaluacidén que proporcione informacién relevante y segura. La eleccién
de instrumentos dependerd de qué se pretende evaluar y de cédmo se constituya el

modelo de evaluacion en el que se sustentan los procesos evaluativos.

¢Qué pretendemos conseguir de los alumnos? ¢Hasta donde queremos llegar?, icomo
comprobaremos si hemos llegado o no? Estas son las preguntas que los docentes
deben realizarse, y contestar seguidamente, para que el concepto de evaluaciéon tome
sentido propio. Comprobar si hemos conseguido lo que pretendiamos requiere hablar
de los procedimientos que se empleen para conseguirlo y de las técnicas e
instrumentos que se vayan a utilizar. Discutir sobre las técnicas que debe utilizar un
docente no es una cuestién facil, todo depende de la busqueda que se pretenda
realizar, y aunque se trata de algo muy particular, desde el momento en el que
depende del contexto en el que se realiza, lo realmente importante es disponer de un
amplio abanico de técnicas que permitan la mejor elecciéon, dependiendo de las
circunstancias y la situacién en la que se desee obtener informacion para la evaluacion.
Para Gallego y Salvador-Mata (2009), “cualquier técnica o instrumento puede ser
aceptable siempre que el uso de las informaciones que se deriven de ellos no sirva para
sancionar a los alumnos sino para valorar los procesos de ensefianza-aprendizaje y

contribuir a su mejora”.

En primer lugar se hace necesario diferenciar entre técnicas e instrumentos de
evaluacidn, conceptos que tanta confusion crean entre el profesorado. Segun Castillo y
Cabrerizo (2003:167), “la técnica es un concepto mds amplio; es una primera
categorizacion que puede abarcar y utilizar varios instrumentos. Es el método
operativo de cardcter general que pone en juego distintos procedimientos para obtener
la informacion necesaria sobre el aprendizaje logrado por los alumnos. El instrumento,
en cambio, es una herramienta especifica, un recurso concreto, o un material
estructurado que se aplica ejecutoramente para recoger los datos de una forma
sistematizada y objetiva sobre algun aspecto claramente delimitado. El instrumento es
el recurso necesario que se utiliza bajo una técnica concreta”. El siguiente grafico

permite observar de forma esquematica las diferencias entre uno y otro concepto.
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MAPA 9.2.- Técnicas e instrumentos para la recogida de informacién para la evaluaciéon del aprendizaje del alumnado.

Adaptado de Castillo y Cabrerizo (2003).

Es necesario afiadir que la evaluacidn del aprendizaje de los alumnos requiere de un
tipo de técnicas e instrumentacion especifica dependiendo de a qué alumnos se le
aplique, pero sobre todo del momento en el que se realice la evaluacién. Ya se
diferenciaron tres momentos claves en el proceso evaluador, tres momentos en los
gue se requiere obtener informacién y juicios de valor que orienten la toma de
decisiones. Se trata del antes, la evaluacion inicial; del durante, la evaluacién continua;

y del final, la evaluacidn final del proceso. Tres momentos, tres técnicas.

Técnicas e instrumentos para la evaluacion inicial-diagndstica.

La evaluacién diagnéstica se desarrolla al inicio del proceso evaluativo. Se pretende, a
través de ella, conocer el punto de partida, la situacién inicial tanto personal como
académica del alumno. Del analisis de los resultados de esta evaluacidn se valoraran
los conocimientos previos, que servirdn como punto de partida en la programacién
didactica. Se inicia asi el proceso de ensefianza-aprendizaje. A través de ella se

conocerd, ademas, la situacidn personal en la que se encuentra el alumno, el historial
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académico y su grado de madurez. Es por ello que las técnicas que se utilicen deben ir
encaminadas a conocer como es cada alumno y a conocer qué sabe cada alumno.
Igualmente importante se hace que los protagonistas del aprendizaje conozcan cual es
el estado actual en el que se encuentran, por lo que el docente debe trasladar la
informacién que crea pertinente al alumno para que este conozca cudles son sus
dificultades y cuales deben ser los mecanismos para superarlas, siempre con una
actitud constructiva que no desmotive al que aprende sino que le devuelva la fuerza
que necesita para progresar, consiguiéndose Unicamente si se dan pautas de hacia

dénde deben llegar y cémo han de hacerlo.

Para De Ketele y Roegiers (1995), referenciados por Castillo y Cabrerizo (2003), las
técnicas que permitirdn extraer informacion suficiente para conocer cémo es el

alumno pueden ser:

La intervid.

La observacion.

El cuestionario.

El estudio de documentos.

La utilizacion de estrategias compuestas.
Estos autores ven la evaluacién diagndstica como un momento en el que se
desarrollan las funciones: “predictiva, de regulacion, formativa, certificadora,
preventiva, prospectiva, de control de calidad, descriptiva, heuristica, de verificacion y

de desarrollo” (Castillo y Cabrerizo, 2003:143).

Para Castillo y Cabrerizo (2003) conocer qué sabe el alumno puede conseguirse
mediante las pruebas tradicionales o a través de cuestionarios disenados para ello,
aungue aconsejan que la evaluacién no se reduzca a eso, sino que por el contrario, se
convierta en el resultado de un corto proceso que puede desarrollarse al inicio del
curso académico. Ademas, proponen que la informacién que se obtenga no quede en
exclusiva para el profesor sino que ésta sea trasladada al alumnado para que éste
pueda comprobar sus conocimientos previos y qué esfuerzos debe realizar para que el

proceso siga el camino adecuado.
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La observacion debe constituirse como uno de las técnicas mds importantes utilizadas
en la evaluacién inicial del alumnado, se trata de un proceso que permite extraer
informacién de manera directa, sin alterar el estado de la situacién. Para que las
observaciones puedan ser eficaces se deben utilizar instrumentos de registro, como las
listas de control, las escalas de estimacion y el analisis de tareas y producciones de los

alumnos.

En el contexto actual de convergencia de los paises hacia una educacion para la
sociedad de la informacidn y el conocimiento, en el que el desarrollo de competencias
se vuelve de especial relevancia, ademas de los instrumentos mencionados, pueden
utilizarse pruebas de diagndstico. Si la pretensidn es evaluar si un alumno posee ciertas
capacidades y conocimientos, vy si tiene desarrolladas y en qué grado las competencias
basicas, lo mas adecuado serd la elaboracion de test diagndsticos criteriales, que
permitan la exploracién de los aprendizajes que se deben poseer antes de iniciar una
nueva drea de aprendizaje. Estos instrumentos internos de medida del rendimiento
tendrdn que ser elaborados por el profesorado de cada centro de forma colaborativa,
aunando criterios evaluativos. Ademas, la evaluacidn inicial, que sera aplicada en el
primer mes de curso permitira, a través de la observacidn directa y utilizando registros
de observacion, realizar una evaluacion de las actitudes y de los valores que posee el

alumno a su llegada al nuevo curso académico.

Muy en boga se encuentra actualmente el uso del portafolios como instrumento de
diagndstico altamente interesante, “el significado de la palabra portafolios se ha
extendido, comprendida como técnica de recopilacion, compilacion, coleccion y
repertorio de evidencias y competencias profesionales que capacitan a una persona
para el desarrollo profesional satisfactorio” (Barragan Sanchez, 2005:121). Siguiendo a
esta autora, este tipo de instrumentos que han nacido en entornos profesionales y
técnicos han sido trasvasados al contexto educativo, convirtiéndose en una
metodologia de evaluacion alternativa al uso de métodos cuantitativos, “se trata
realmente de un procedimiento de evaluacion de trayectorias de aprendizaje que se

basa en las ejecuciones y logros obtenidos por los participantes en dichas trayectorias y
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que ademds incorpora el valor afiadido de su potencial de aprendizaje” (Barragan

Sanchez, 2005:122).

Para Corominas (2000), Rodriguez Espinar (1997), Ibarra (1997), referenciados por
Barragdn Sanchez (2005), el portafolios es un procedimiento diagndstico altamente
apreciado en el campo de la orientacion y diagnosis educativa, en cuanto que es capaz
de evidenciar, a través de la informacién que genera, el grado de desarrollo de las

competencias bdsicas del estudiante.

Técnicas e instrumentos para la evaluacion procesal-formativa.

Michel Scriven en los afios sesenta introduce una aportacién novedosa y determinante
en el concepto de evaluacion: la evaluacién formativa, que se sumaba asi, y de forma
inseparable, a la mera evaluacion del rendimiento del alumno. La evaluacion formativa
requiere que se realice una valoracién permanente acerca de los aprendizajes
conseguidos por cada alumno en cada momento del proceso de ensenanza-
aprendizaje. El objetivo de esta evaluacion reside en la necesidad de dar una respuesta
a la efectividad del proceso en el momento que se crea oportuno. La evaluacién
formativa debe poder aportar la informacidn suficiente sobre cdmo esta aprendiendo
el alumno para proporcionar la ayuda adecuada para superar las dificultades
detectadas, reforzando educativamente y reorientando la practica docente. Por eso las
técnicas vy, en definitiva, los instrumentos que se deben utilizar deben ser capaces de
aportar, para cada materia o para cada fin que se persiga, toda aquella informacién
gue permita observar, acompafiar y analizar de forma regular y continua los procesos y

los resultados obtenidos en cada proceso.
Castillo y Cabrerizo (2003), citan como principales técnicas de evaluacién las que
siguen:

El autoandlisis de la prdctica docente.
Las pruebas de ensayo libre.
La utilizacién de las encuestas.

La observacion directa en el aula.
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La revision de los cuadernos de clase.
La correccion en clase de las actividades.

La aplicacion de pruebas especificamente disefiadas para comprobar el progreso de
cada alumno.

La utilizacion de listas de control.

La utilizacion de registros acumulativos.

Y como instrumentos puestos al servicio del desarrollo de las técnicas presentadas

para llevar a la practica la evaluacién formativa:

Las actividades habituales de los alumnos.
Los temas propuestos para debates.
Didlogos y debates.

Cuadernos del alumno.

Cuadernos de laboratorio.

Escalas de observacion.

Listas de control.

No obstante, se requiere a su vez, complementando la evaluacién, el disefio de
pruebas que puedan aplicarse en cualquier momento del proceso de ensefanza-
aprendizaje, indistintamente del tipo de contenido que se esté impartiendo en ese
momento. Pruebas, por tanto, que no estén referidas exclusivamente a conceptos,
sino a habilidades y destrezas que determinen la evolucion del alumno en el sentido de
la consecucién de capacidades, las pruebas formativas que deberdn ser elaboradas por
el profesorado del centro. Asimismo, la evaluacidn de actitudes, contenido tan
dificilmente evaluable por lo complicado de ensefiar y tan inmerso en el curriculum
oculto de la ensefianza, requiere de instrumentos de provocacion y de observacion. La
creacién de situaciones criticas que permitan evidenciar los valores y actitudes de los
estudiantes, situaciones en las que el docente se vuelva un investigador no
participativo observando cémo se desenvuelven los alumnos en contextos creados por
él mismo, se constituyen como uno de los métodos alternativos para la evaluacion de

competencias.
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Este instrumento requiere la planificacién de las actividades por el docente, el control

de la situacién y el disponer de la competencia reguladora profesional en extremo.

Para Manassero y Vdazquez Alonso (2001:15) “aunque no exista un proyecto de
educacion actitudinal, es un hecho cierto que las actitudes y valores, como expresion
del contexto sociocultural-familiar en el que se vive, son trasmitidas incontrolada e
implicitamente por la sociedad, la familia y el profesorado en la clase, y por el
ambiente y las relaciones vividas en el centro escolar, a través del llamado curriculo

oculto”.

Estos autores evidencian que la evaluacion de las actitudes se circunscribe, en la praxis
evaluativa docente, a valorar en qué medida el alumno esta desmotivado, siente
interés por la materia o trabaja lo suficiente, aportando poco o muy poco a los
resultados del proceso. Pero la evaluacidon de actitudes debe ir mas lejos, el nuevo
enfoque sobre evaluacion de competencias asi lo requiere. Se necesitan alumnos
preparados, con conocimientos, con herramientas y habilidades y cuya actitud permita
la aplicacidon de estos elementos a situaciones concretas que se le presentaran a lo
largo de la vida y en la que las actitudes tornan un papel fundamental. Estudiantes
capacitados se pueden volver incompetentes en cuanto no tienen bajo control sus

emociones y actitudes frente a la vida.

Técnicas e instrumentos para la evaluacidn final-sumativa.

La informacidn que aporte la evaluacién final sobre el proceso de aprendizaje debe
servir, por un lado, como la comprobacién de la evolucién acaecida y, por otro, como

inicio referencial del siguiente proceso evaluativo.

Se trata de un momento clave en el proceso, aunque no el Unico ni el mas importante,
como la identifican la mayoria de los docentes. A través de ella se procede a valorar los
resultados del proceso y a traducirlos en calificacién y a adoptar las decisiones
pertinentes, en algunos casos sobre promocion vy titulacidn. La evaluacién sumativa no

es facil de realizar puesto que debe aportar informacién suficiente para vislumbrar si
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los objetivos previstos se han conseguido, estos objetivos aparecen expresados en
forma de consecucion de capacidades, lo que requiere la observacidn en determinadas
situaciones de la manifestacion de dicha capacidad. Se determinaran unos criterios de
evaluacién que sirvan como referente y en relacion a ellos unos criterios de
promocion. Estos ultimos deben contener no solo el grado de desarrollo de las
capacidades, sino, ademads, deben tener en cuenta todos los elementos que
intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje que ha tenido lugar. La
elaboracion y aplicaciéon de unos buenos (consensuados, justos y objetivos) criterios de
promocion debe ser una de las labores mds importantes que hagan los docentes como
final del proceso de aprendizaje. Las técnicas que deben utilizar los docentes para
ejecutar la evaluacién final dependerdn en gran medida del contexto en el que se
realiza la evaluaciéon, deben ser elegidas teniendo en cuenta el fin que se persigue y

consensuadas por los participantes en la evaluacion.
Las técnicas que se pueden utilizar son:

El andlisis de la situacion de partida del alumno.
La evaluacion de su proceso educativo.

El andlisis de sus progresos en cada materia.

El andlisis del registro de datos acumulativos.

El andlisis de datos de escalas de observacion.
La evolucion en los programas de refuerzo.

La autoevaluacion de los alumnos.

La coevaluacion de los comparieros.

Desde siempre, la técnica, Unica puede decirse, que se ha venido utilizando para llevar
a cabo la evaluacién final ha sido la técnica del examen. Sin embargo, existen otras
técnicas, que pueden evidenciar otros elementos a tener en cuenta en la
determinacion de juicios de valor y toma de decisiones, que deben apoyar a los
resultados de los exdmenes y que constaten el resultado obtenido tras su aplicacion.

Es cierto que el examen, del tipo que sea: escrito, oral, comentario de texto o ensayo,
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es una buena técnica, siempre que no se abuse de ella y siempre que se disefie para el
fin que se persigue. Si se quiere saber si el alumno conoce, o no, la Historia de Espaiia,
bastard con un examen de una pregunta, se habra disefiado para lo que se pretende y
estara bien disefiado. Pero es necesario hacer llegar a los docentes que la evaluacion
es mucho mas amplia que el conocimiento de unos contenidos, la evaluacién debe
aportar informacidon sobre muchos aspectos, los valores, los procedimientos, las
capacidades adquiridas... y su aplicacién a escenarios diferentes, a problemas reales.
La evaluacion debe aportar informacidn sobre el grado de desarrollo de las
competencias basicas. Por tanto las pruebas deben disefiarse sabiendo qué se

pretende conseguir y para qué se quiere conseguir.

Al igual que se habrdn de disefiar pruebas de diagndstico inicial, los equipos de
profesores podran elaborar pruebas finales de caracter criterial, en las que se tendran
que incluir items capaces de evaluar todas las capacidades desarrolladas a lo largo del
curso escolar, del manejo de las destrezas y herramientas y de las actitudes y valores,
asi como del grado alcanzado en las competencias adquiridas, las pruebas de

promocién final.

Siguiendo a Monereo (2009), si la evaluacion de competencias que se persigue es una
evaluacion auténtica, los instrumentos que se utilizardn para efectuarla también deben
ser auténticos. Segun el autor las actividades de evaluacidon seran auténticas si

cumplen cuatro criterios de validez:

Validez curricular: si lo evaluado se encuentra contemplado por los reales
decretos en los que se expone el curriculum base y en las adaptaciones que

cada centro hace de ellos.
Validez instruccional: si se evaluan todas las competencias que se ensefan.

Validez consecuencial: si las pruebas de evaluacion influyen en el aprendizaje

de los alumnos.

Validez ecoldgica: si la evaluacién contempla competencias utiles para resolver

problemas relevantes de la vida cotidiana del alumno.
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Sin embargo, diversos estudios, mencionados anteriormente, desembocan en que el
instrumento Unico por excelencia para ejercitar la practica de la evaluacion es el

examen.

Heredia Manrique (2002), realiza una investigacion junto con un grupo de profesores
sobre la hipdtesis de que las calificaciones dadas por los profesores no son objetivas,
no reflejando los conocimientos reales de los alumnos. Este estudio muestra que la
técnica mas utilizada en la evaluacién del alumno es el examen, y aunque se apliquen
otros instrumentos, el peso o valor evaluativo de éstos en la calificacidon del alumno se

vuelve secundario.

Heredia Manrique (2002: 77) citando a De la Orden (1983) expresa cémo “la actividad
educativa queda canalizada, consciente o inconscientemente, por los exdmenes,
respondan o no a los objetivos y programas establecidos. En este sentido, los objetivos
reales de la ensefianza-aprendizaje serian lo que se exige en los exdmenes a los

alumnos”.

Heredia Manrique (2002) hace referencia a Torres (1991) aportando la idea de que
muchos profesores presentan muestras de ensefianzas innovadoras, con metodologias
diferentes, que son contradictorias con las formas de evaluaciéon que llevan a cabo.
“Esto supone una ruptura epistemoldgica entre la ensefianza y el examen, entre lo
explicitamente considerado mds importante en la ensefianza y lo evaluado, que es al

final lo realmente importante” (Heredia Manrique, 2002:77).

Asimismo, este autor cita a Brome y Dobslaw (1986), que exponen que la evaluacion
serd la forma inequivoca de presentar la asignatura, lo que quiere decir que los
examenes se pueden convertir en el mejor referente del modelo de ensefianza de cada
profesor, puesto que en el examen se recogerd una seleccién del curriculum base y el
examen se convertira en un mecanismo de presién de lo que se va a ensenar y como
se va a ensefar. “Asi los exdmenes a través de sus cuestiones ofrecen mejor que ningun

otro elemento curricular, el modelo de asignatura que se considera apropiado, aquello
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que se prima, sean conocimientos, actividades...” (Heredia Manrique, 2002:77).
Evidencias de todo ello podemos buscarlas en las pruebas de Selectividad para el
acceso a la Universidad (PAU), los modelos de exdmenes son entregados por las
ponencias junto con los contenidos y objetivos de la materia. Lo que supone que, al
aportar el modelo de examen, esto garantizard a diferencia de que se dieran solo los
objetivos, que el profesorado ensefiard las mismas cosas. Una forma de asegurarse
que la preparacién sera la misma, en la medida que cabe. Nuevamente el examen se
convierte en el curriculum verdadero. Para Heredia Manrique (2002), la prueba de
selectividad en nuestro contexto educativo es un ejemplo claro en el que se plasma
como un examen puede condicionar la ensefianza que se imparta en el curso previo,
como preparaciéon exclusiva para superar dicha prueba. Landsheere (1973) es citado
por este autor: “Asi, se puede decir que a veces los profesores realizan sus cursos en

funcion de los exdmenes y no al revés” (Heredia Manrique, 2002: 78).

En esta investigacidn se recogerd informacién de cudles son las estrategias que utilizan
los docentes para evaluar y que se han clasificado en siete bloques, el criterio que se
ha utilizado para esta clasificaciéon se encuentra directamente relacionado con la
actividad formativa que desempena el profesor en la evaluacién, ayudando al
estudiante y orientdndolo. Estas técnicas deben ir destinadas a la obtencion de datos
sobre cdmo aprende el alumno, una evaluacion que requiere el seguimiento constante,
durante todo el proceso formativo permitiendo un “aporte sistemdtico y continuado
de datos que, ademds de servir para reorientar los procesos, pueden ser puestos a

disposicion de la evaluacion sumativa en cada caso” (Castillo y Cabrerizo, 2003:26).

Diferentes contenidos pueden ser evaluados con una misma estrategia, siempre que el
instrumento se disefie de forma especifica para la recogida de la informacién que se
quiere conseguir. El siguiente cuadro es una propuesta de instrumentos de evaluacién
gue han sido agrupados en siete bloques instrumentales que suponen las siete

estrategias que permitiran la evaluacién de competencias.
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PRUEBAS ESPECIFICAS Pruebas escritas de respuesta abierta (desarrollo de | Competencias. Antes.
tema o situaciones que requieren planificacién para | Contenidos conceptualesy Durante.
ser resueltas). procedimentales. Después.

Pruebas escritas de respuesta cerrada.
Pruebas tipo test.
Pruebas orales.

ANALISIS DE LAS Trabajos y proyectos. Competencias. Durante.
PRODUCCIONES DE LOS Informes de laboratorio.
ALUMNOS Investigaciones.
ANALISIS DEL TRABAJO DE | La calidad de los apuntes que toman los alumnos en | Competencias. Durante.
AULA clase o dossier de notas y apuntes.

Las propias cuestiones y dudas que los alumnos
proponen en clase.

Analisis de las actividades de los alumnos en el aula,
salida a la pizarra...

Revisidn de cuadernos (portafolios).

INTERCAMBIOS ORALES Exposicion de trabajos en publico. Competencias. Durante.
CON LOS ALUMNOS Debates.
Trabajo en equipo colaborativo.
OBSERVACION Incidentes y situaciones criticas que el profesor crea | Actitudes. Durante.
SISTEMATICA para evaluar actitudes: motivacion, interés... Competencias.

Observacion directa.
Registro diario.
Diarios de clase, en el que se anota el acontecer

diario.
Escalas de valoracion de actitudes.
ENCUESTAS Entrevistas. Contenidos conceptuales, Antes.
. . procedimentales y Durante.
Cuestionarios. . .
actitudinales. Después.
META-ANALISIS DE LA Lecturas obligatorias/voluntarias. Competencias. Durante.

INFORMACION Busqueda de informacidn (internet, revistas...).
Comentarios de texto.

CUADRO 9.2: Instrumentos de evaluacion (disefiado por la investigadora).

Por otro lado, y siguiendo a Castillo y Cabrerizo (2003), Sanmarti (2010), cuando se
pretende poner en practica la evaluaciéon formadora, en la que el alumno toma
especial protagonismo y en la que el docente transfiere sus instrumentos al evaluando,
el discente, orientado por su tutor, aprende a auto-regularse, se hace participe de su
aprendizaje utilizando las técnicas de evaluacidn de forma critica, reconociendo
avances y errores, creciendo y enriqueciéndose progresivamente como aprendiz,
planificando su actividad y con el fin de mejorar en sus procesos de aprendizaje. La
evaluacidn vista desde esta perspectiva posee una funcién formadora, siendo las
estrategias de autoevaluacidn y coevaluacion las técnicas necesarias para implementar

una evaluacion destinada a este fin.

Para Jorba y Sanmarti (2000) citados por Castillo y Cabrerizo (2003) la evaluacion

formadora debe llevarse a cabo mediante las modalidades siguientes:
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e Coevaluacion, en la que el docente y el estudiante, o el grupo de estudiantes, realizan
una evaluacion conjunta.
e Evaluacidon mutua, mediante la cual unos alumnos son evaluados por otros.

e Autoevaluacidn, en la que el alumno se evalua a si mismo.

Otros objetos de evaluacidon aparecen cuando el evaluador pretende no cefirse a la
evaluaciéon discente, ampliando sus finalidades evaluativas hacia los procesos de
ensefianza. En este caso se hace necesario estudiar cuales deben ser los instrumentos
gue tiene que utilizar el profesorado para evaluarse a si mismo, su practica docente y

su propio sistema de evaluacion.

Diaz Alcaraz (2007) propone un modelo para autoevaluar la practica docente dirigido a
maestros de infantil y primaria, que induce a la reflexion sobre los procesos de

ensefianza-aprendizaje y su mejora, centrandose en la autoevaluacién docente.

El instrumento que propone es una escala de autoevaluacion, tipo Thurstone, en la
gue se presentan siete dimensiones, relacionadas con la eficacia docente, con sus
correspondientes indicadores e items. Las dimensiones que se evallan hacen
referencia a la programacién de la ensefianza, la metodologia y aprovechamiento de
recursos, la evaluacion de los aprendizajes, la formacién y evaluacidn de la ensefianza,

la tutoria, la atencidn a la diversidad y al clima del aula.

9.2.- Evaluar competencias discentes.

Desde edades tempranas y hasta la conclusién de la educacién primaria el desarrollo
de las capacidades se realiza mediante un aprendizaje espontaneo, las actividades que
se presentan a estas edades son motivadoras e interesantes para los alumnos, a través
de ellas y de manera informal se desarrollan destrezas de caracter comunicativo y
cognitivo. Sin embargo, llegada la secundaria, estas actividades dejan de estar dirigidas
al desarrollo o consolidacion de capacidades y se centran de manera formal en la

adquisicion de contenidos desligados del acontecer diario (que en estas edades, la
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adolescencia, se vuelve de maximo interés), los alumnos, entonces, pierden el interés y

el rendimiento disminuye.

“En contextos de ensefianza obligatoria, las competencias se refieren al capital cultural
minimo que un ciudadano ha de adquirir, al término de su escolaridad obligatoria, para
poder vivir adecuadamente en la sociedad actual, y, como ya hemos comentado,
integran de manera funcional los conocimientos, las habilidades y las actitudes
necesarias para la resolucion de problemas habituales en contextos socioculturales
variados y funcionales; es decir, suponen ser capaz de decidir sobre el saber, saber

hacer y saber ser” (Monereo, 2009:34).

Esta concepcién de la finalidad educativa deja muy lejos la arraigada tradicidon de

evaluar exclusivamente los contenidos de la materia, sino ademas:

e La perseverancia en la busqueda de saberes.

e La capacidad de seleccionar fuentes de informacidn fiables.
e Lacapacidad de reflexién y de critica.

e La capacidad de sintesis y analisis.

e La capacidad de interpretacién y comunicacion.

Solo se aprenderan competencias si estds son prioritarias para el docente, si se
ensefian con el fin de ser evaluadas. Pero, ¢otorgan los docentes la misma importancia
a estas destrezas que a los propios contenidos de cada materia? Habra que dejar que
el nuevo enfoque del sistema educativo basado en la adquisicidon de las competencias

vaya calando en las practicas docentes para obtener la mejor respuesta.

Y puesto que parece imposible que los docentes dejen de entender los examenes
como los instrumentos de evaluacién por excelencia, se hace necesaria una
reinvencion de las pruebas, en las que se abandone la memorizacidén y repeticién e
introduzca elementos innovadores que permitan la evaluacién de competencias. Los

docentes deben, por tanto, disefiar pruebas que evalien competencias.

Aunque el concepto de competencia ha invadido los circulos educativos y en algunos

casos no se ha entendido demasiado bien para qué ha llegado, lo cierto es que ha

Pagina

199



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

servido para propiciar el replanteamiento de las formas de ensefianza, de las
actividades de aprendizaje y de la propia evaluacién. Aunque lentamente, todo va

cambiando.

Puesto que la evaluacién de competencias es un continuo, su asimilacion se hace lenta
y siempre mejorable, y su evaluacién se prolonga en el tiempo, se hace preciso
seleccionar de entre la gran carga de contenidos curriculares y de entre todas las
competencias a desarrollar, algunas dificilmente alcanzables en el entorno escolar,
puesto que necesitan de otros contextos para su desarrollo, aquellas que se
consideren realmente necesarias y funcionales. Las administraciones se han encargado
de definir y difundir mediante una normativa legal cuales deben ser las competencias
gue debe desarrollar un alumno en su etapa de educacién basica. No obstante, el
filtrado de la normativa, siempre que se cubran los minimos en el sentido de
secuenciar y planificar para que se logren los objetivos generales de la etapa, requiere
de un ejercicio de responsabilidad compartida que se encuentra en las manos de cada
docente, de cada equipo de profesores y, en definitiva, de cada comunidad educativa.
Para Monereo (2009) los equipos docentes deben ser participes, al menos en cuanto a
reflexion, en el andlisis de la utilidad y trascendencia del desarrollo de las
competencias basicas segln el contexto socio-cultural, asi como de seleccionar
aquellos contenidos que consideren necesarios y funcionales para el desarrollo de las

competencias basicas.

Las aportaciones de Monereo (2009) y Coll (2006) acerca de qué competencias evaluar
y como evaluarlas permiten definir qué hay que buscar en cada competencia para

ejercer su evaluacion.

Para cada competencia hay que evaluar contenidos, habilidades, actitudes y valores,
los conocimientos especificos de cada materia, seleccionando y manteniendo solo
aquellos contenidos que sean principales, practicos y eficaces, que puedan servir de
herramientas para aplicar en la resolucién de problemas en diferentes situaciones y

contextos. En definitiva, redefiniendo lo basico (Coll, 2006).
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Por otro lado, las representaciones que el estudiante se forma en su mente cuando
aprende no solo tienen cardcter disciplinario, en cuanto a los contenidos especificos de
cada materia, sino que esas representaciones que se crean en el aprendiz estan ligadas

a otros elementos, como los cognitivos, conductuales e incluso afectivos:

e Representaciones sobre las metas que cada estudiante quiere conseguir.
e Representaciones sobre si mismo.
e Representaciones sobre lo que quiere el profesor, la finalidad del docente y sus

criterios de correccidn, calificacién y evaluacion.

Estas representaciones se vuelven imprescindibles para el desarrollo de Ia
competencia transversal de aprender a aprender, y deben ser analizadas en relacién a

su incidencia sobre el aprendizaje.

Ademas, la competencia comunicativa, discursiva y racional se vuelve indispensable,
un alumno aprende y debe saber comunicar los resultados de la aplicaciéon de esos
aprendizajes en cada situacién que se le plantee, “es preciso que los alumnos sean
competentes en el manejo de los discursos propios de cada disciplina y que se apropien
de las diferentes maneras de hablar y escribir y, en definitiva, de pensar sobre los
diferentes contenidos de cada materia para resolver actividades auténticas en su seno”

(Monereo, 2009:37).

Una posible secuencia que habria que seguir para evaluar las competencias, en el
sentido de realizar un seguimiento en el alumno de coémo estd construyendo esa
competencia, para poder corregir a tiempo, antes de que finalice la construccién de
sus esquemas mentales de conocimientos, comprenderia la ejecucién de una serie de
pasos en el siguiente orden: Conoce, Imagina, Aplica y Comunica.

e Evaluar si el alumno Conoce (conceptos, habilidades y destrezas, actitudes y valores).

e Evaluar cdmo Imagina el alumno, cémo crea sus representaciones mentales, si sabe lo

que busca.
e Evaluar si el alumno Aplica, si resuelve.

e Evaluar cdmo Comunica, en calidad comunicativa y correccién linglistica para cada
disciplina.
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Para Monereo (2009), puesto que las competencias exigen la movilizacion de los
saberes su evaluacion debe realizarse en accion. En este sentido se hace necesario
evaluar cdmo se utilizan los conocimientos y no solo relegarlos a su faceta declarativa,
de memorizaciéon y repeticidon. La accion evaluativa conlleva la creacidn de escenarios
en los que las competencias a evaluar posean un significado real y una utilidad
patente. Las actividades que se propongan deben ser problematicas; que requieran
planificacion y experimentacion; que puedan resolverse por procesos alternativos, lo
que permitira elegir y tomar decisiones acerca de la resolucién de una situaciéon
problema. No obstante, las situaciones en las que poner en practica las competencias
pudieran ser infinitas, proporcionando igual nimero de aprendizajes. Puesto que
siempre que se conjuguen para cada situacidon problematica una serie de
conocimientos que se han de utilizar, una serie de herramientas que se han de
manejar, una serie de actitudes, valores y sentimientos que se han de poner en juego
en cada situacién vy, por supuesto, los infinitos contextos con los que se va a enfrentar
el estudiante, todos ellos diferentes en tiempos y espacios, se obtendrdn, asimismo,
infinidad de respuestas. Y aunque algunos contextos tengan parecidas caracteristicas,
serdn contextos diferentes que proporcionaran pruebas diarias de toda indole y para
las que el alumno tiene que estar preparado. Saber usar sus competencias,
competencias que aunque en la teoria sean ocho y queden claramente definidas,
nunca se aplicaran de la misma manera y por tanto daran lugar a un vasto rango de
aplicacion.

“Ser competente supone muchos complementos circunstanciales: para qué, en qué lugar, en qué tiempo,
de qué modo, con qué recursos, etc., y esas circunstancias deben estar presentes durante la ensefianza y la
evaluacion. Dicho de otro modo, pensamos que desde la educacion formal podemos sobre todo ensefiar
habilidades y estrategias que el estudiante, cuando se enfrente a un problema auténtico, podrd coordinar
en una competencia; sin embargo, esa competencia se consolidard en su contexto de uso, por lo que la
formacion permanente deberd tener un papel crucial” (Monereo y Pozo, 2007:18).

En manos de los docentes queda vislumbrar qué situaciones se hacen mds necesarias
de ensefiar, a sabiendas de que, finalmente, la situacién que tendran que resolver
fuera de las aulas serd diferente a las que han pretendido ensefiar. Preparar a los
estudiantes para ello, para afrontar retos desconocidos, se hace fundamental.
Enseiiarles a aprender a aprender, a aprender a emprender, a tomar decisiones

razonadas y a trabajar con autonomia y seguridad, es la clave del éxito.
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9.2.1.- Métodos e instrumentos para la evaluacion de competencias.

La introduccién del desarrollo de las competencias en las finalidades educativas abre nuevos
horizontes a los modelos didacticos y a todos los elementos que componen el proceso de
enseflanza-aprendizaje, entre ellos las metodologias evaluativas. Los nuevos modelos
didacticos deben ser el soporte para convertir a los alumnos en responsables de su
aprendizaje, y para que los docentes encuentren respuestas innovadoras y formadoras en sus
practicas, en la que el aula se convierta en un escenario de co-investigaciéon educativa con la
participacién de todos los implicados. “Los métodos son los caminos mds adecuados que
hemos de emplear para lograr que los estudiantes comprendan el sentido formativo de las
competencias y su valor transformador en la vida de las instituciones y organizaciones
productivas” (Medina, 2009:26). De la misma forma que las competencias se ajustan a los
contextos y a los objetivos, los métodos para evaluar dichas competencias no pueden ser
generales, sino que deben ser especificos de cada situacién de aprendizaje, contextualizados,
donde cada competencia adquiera sentido propio. El docente debe desarrollar una mentalidad
glocalizadora y emplear una ensefanza socializadora a través de competencias, lo que
requiere una percepcién global y el compromiso compartido para la solucidon de problemas
locales. Para Medina (2009) evaluar el dominio de las competencias requiere de
complementariedad de métodos, técnicas, momentos y sujetos: auto y co-evaluacion, auto y

co-observacion, estudio de casos, asi como de técnicas de triangulacion (Medina, 2009:459).

INSTRUMENTOS INSTRUMENTOS

INTERDISCIPLINAR

Actividades funcionales, utiles
y  relevantes para la
evaluacion de competencias.

AUTENTICO

Realismo en las condiciones
en las que se realizan las
pruebas.

Situaciones extraescolares.

SOCIAL

Mimetismo con el entorno
(vocabulario, herramientas...)
en el que se desarrolla la
prueba.

Cooperacion. Trabajar
contextos colaborativos.

Permiten crear
situaciones de
evaluacion de

competencias:

Resolucion de
problemas.

Escribir para aprender.
Simulaciones.
Proyectos.
Aprendizaje
cooperativo.

Casos.

DISCIPLINAR

Actividades cerradas
para la evaluacion de
contenidos
curriculares.

ACADEMICO

Actividades que solo
tienen sentido en la
situacion escolar.

INDIVIDUAL

Actividades
individuales.

Permiten crear
situaciones de
evaluacion de
contenidos curriculares:

Dossier de apuntes.
Formulacidn de
cuestiones.

CUADRO 9.3: Instrumentos para la evaluacién auténtica y la evaluacidn tradicional, segiin Monereo (2009).

Por otro lado, Monereo (2009) elabora un magnifico sistema para determinar si las
actividades se ajustan a aquello que queremos conseguir en nuestros estudiantes:

objetivos y competencias, y el grado de autenticidad que se quiere alcanzar. Este
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sistema se relaciona con las tres dimensiones que definen la evaluacién auténtica:
debe ser realista, relevante para el alumno y promover su socializacién. “Cuando nos
referimos a evaluacion auténtica queremos decir que se encuentra presente en la realidad para
la que preparamos a los alumnos, resulta genuino en dicha realidad, tanto si se trata de lograr
que sean buenos ciudadanos, excelentes profesionales o brillantes investigadores” (Monereo,
2009:28). El autor referencia en su texto a diversos autores que estudian la
ensefianza/evaluacion auténtica: Calfee, 1994; Savery y Duffy, 1995, Reeves y Okay,
1996, y a los que es interesante remitir. En el Cuadro 9.3 se confrontan las
caracteristicas de las actividades e instrumentos evaluativos en torno a los tres ejes o

dimensiones que diferencian la evaluacién auténtica de la tradicional.

Sin embargo, esta evaluacion auténtica requiere de un tiempo del que quizas, no
disponga el profesorado, movido por la finalizacion del programa. Por otro lado, la
heterogeneidad de los grupos dificulta la evaluacién de competencias puesto que en
cada individuo el grado de adquisicion y aprendizaje posee un ritmo diferente y la
aplicaciéon de las pruebas de competencias se individualizaria, lo que requeriria
multiplicar la preparacidn previa de las pruebas por parte del profesor, resultando mas
facil una misma prueba para todos; de la misma manera los escasos recursos de los
gue se suele disponer, tanto materiales como humanos, y la recreacion de contextos
no siempre son faciles de conseguir, las actividades en las que se copian posibles
situaciones reales, tal y como las propone Monereo (2009), no son factibles para el

profesor tradicional con escasa formacién en la evaluacién de competencias.

9.2.2.- Técnicas de Triangulacion.

Siguiendo a Alvarez Méndez (2001), las técnicas de triangulaciéon permitirian la
participaciéon de los alumnos en el proceso de evaluacién. Se trata del trinomio
autoevaluacion-coevaluacidon-heteroevaluacidn, cuyos protagonistas, alumno, profesor
y compaiieros se constituyen como los tres vértices de un tridngulo de aprendizaje que
pactan con seriedad y responsabilidad aprender de la evaluacién. En este sentido se le
otorgaria al alumno la oportunidad de aprender mientras se evalla, interiorizando los

criterios de evaluacién y correccién, conociendo, igual que lo sabe el profesor, los
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objetivos que se persiguen en su aprendizaje, materializdndose el sentido de las
actividades de aprendizaje, comprendiendo los pasos de la ensefianza e interpretando
su propio aprendizaje a través de un cddigo de calificacidn, al igual que lo hace el
docente. “Nadie mejor que el sujeto que aprende para conocer lo que realmente sabe.
Proclamar la autoevaluacion que no conlleve autocalificacion es romper o encubrir las reglas
del entendimiento” (Alvarez Méndez, 2001:16). De la misma manera la co-evaluacion
permitiria que los compafieros argumentaran aciertos y errores de los sujetos con los
que trabaja, fomentdndose la participacion democratica en la toma de decisiones,
compartiendo responsabilidades que honestamente deben ejercer. El tridngulo debe
estar negociado y asumido, los alumnos deben estar preparados para una evaluacién
en colaboracién entendiendo las consecuencias de sus actuaciones como evaluadores
que pretenden formarse y aprender de la evaluacién. Este tipo de dindmicas de
evaluacién requiere una preparacién previa que el docente tiene que asumir para
hacer llegar a sus alumnos la conciencia de que ellos son los maximos responsables de
su aprendizaje, un cambio de mentalidad evaluativa en la que el alumno comprende
gue quiere aprender por su propia voluntad de crecer y no por imposiciones externas.
Una motivacién a estos niveles solo puede ser fructifera si se encuentra dirigida hacia
el aprendizaje y orientada a la comprension mas que a la realizacién del examen

(Alvarez Méndez, 2001).

9.3.- Efectos de la practica evaluadora.

Segln Barberd Gregori (1994), citada por Castillo y Cabrerizo (2003), sobre los
procesos de ensefianza-aprendizaje se derivan una serie de efectos que emanan del

cémo se efectle la practica evaluadora.

o Efecto de transparencia: si el profesor al evaluar hace transparente sus intenciones
educativas, puede actuar sobre la metodologia a seguir e influir positivamente en el
clima del aula.

o Efecto de directividad: si el evaluar supone elegir y priorizar un estilo de aprendizaje
concreto, lo que influiria en como enfocaria el alumno su estudio y con ello en la

calidad del aprendizaje.
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e Efecto de control: si al evaluar mide los logros de los alumnos.
e Efecto consultivo: si al evaluar se obtienen datos que le permiten orientar.
o Efecto informativo: si al evaluar el profesor proporciona informacién a los alumnos, a
las familias, a la direccion...
e Efecto regulador: si al evaluar modifica actuaciones propias y de los alumnos.
e Efecto clasificador: si al evaluar clasifica a los alumnos en funcién de los resultados
obtenidos.
o Efecto de poder: si al evaluar se ejerce una influencia unilateral sobre la educacion.
En un trabajo anterior a esta investigacion, realizado en 2006, sobre los procesos de
evaluacién en educacion primaria se obtuvieron datos cualitativos que permitian
concluir que las finalidades y los modos de evaluacién condicionaban los métodos de
ensefianza. Se evidencid que lo que realmente importa es lo que se evalia y que se
ensefia para evaluar. Debe, por tanto, dedicarse el tiempo suficiente al disefio de la
evaluacidn y a la seleccidn de sus instrumentos y estrategias, integrando los procesos
de ensefia-aprendizaje en los de la evaluacién.
“Desde diferentes marcos tedricos y temdticas de estudio, autores como Marton y Saljo (1976),
Entwistle et al. (1979), Broadfoot (1993) o Niss (1993) recuerdan que la manera de evaluar a los
alumnos influye directamente en el modo en como éstos enfocan su estudio y, en definitiva, su
aprendizaje. Este poder directivo convierte las pruebas evaluativas en potentes recursos de
influencia en el desarrollo educativo” (Barbera Greogori, 1997:24).
Es por ello, porque los alumnos aprenden porque son evaluados, que esta
investigacion pretende disefiar un modelo de evaluacion que dé respuesta a todos los
interrogantes que estos autores presentan, asi como todas aquellas deficiencias en la
practica evaluadora que se han encontrado en la investigacidn efectuada. El propdsito al
presentar este modelo de evaluacidon es “plantear la evaluacion como centro neurdlgico,

vertebrador y regulador del proceso de ensefianza-aprendizaje” (Castillo y Cabrerizo, 2003).

9.4.- Oscuridad en la practica evaluadora.

Son muchos los autores, entre ellos Santos Guerra (1988), Plata y Trillo (2001), los que
hacen referencia a las deficiencias encontradas en las practicas evaluadoras. Esas

deficiencias son estudiadas por Castillo y Cabrerizo (2003), que referenciando a Prieto
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Blanco (1996), recogen un listado de dificultades en la aplicaciéon de la evaluacidn
educativa, puesto que se trata de un complejo proceso cuyos objetivos y eficacia
pueden verse alterado por factores de diversa indole que pueden afectar tanto al

evaluador como al evaluado.

Dificultades intrinsecas: el hecho de que la evaluacién sea un proceso complejo hace
que las dificultades para llevarlo a cabo eficazmente sean inherentes al propio
proceso, por la multitud de variables que abarca y su dificultad para controlarlas todas.
La formacion en esta disciplina, el seguimiento de modelos evaluativos adecuados y el
trabajo en colaboracidon con otros docentes son las claves para salvar las dificultades

intrinsecas al propio proceso de evaluacion.

Falta de cultura evaluativa: el enfoque que persiste entre los docentes, en los centros
y en la propia sociedad es el de una vision sumativa y final de la evaluacién, el caracter
formativo no llega a la practica, dando lugar a una cultura evaluativa que queda

caracterizada por:

e Ausencia de una planificacidon operativa y organizada de la evaluacion, en la que se
tengan en cuenta, de forma realista, los recursos, los tiempos, los materiales...

e Uso casi exclusivo del examen como instrumento de recogida de informacién. “En las
escuelas la evaluacion sigue siendo la hora del examen” (Castillo y Cabrerizo, 2003).

e Prioridad al aprendizaje de los contenidos conceptuales.

e Evaluacion dirigida a la ensefianza y no al aprendizaje.

e Falta de trabajo colaborativo entre el profesorado.

Individualismo profesional: el profesorado carece de preparacién y experiencia para
afrontar los problemas en materia evaluativa de forma colegiada. Por tradicién han
evaluado individualmente segun los criterios de cada uno, segin sus experiencias,
conocimientos, actitudes y aptitudes, cambiar esto no es tarea facil, se necesita
tiempo, herramientas para trabajar en equipo y una socializacion de la practica

evaluativa.
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Secretismo profesional: falta de trabajo conjunto en el que se hagan revisiones
conjuntas de las actividades que se proponen, de las herramientas que se utilizan para

evaluar, de los procesos de ensefianza seguidos o de las programaciones de aula.

Tiempo disponible: el tiempo que requiere un proceso de evaluacién minucioso es
bastante mas del que suelen dedicarle los profesores tanto en su planificacién, como a
su puesta en practica, dificultada la mayorias de las veces por el elevado niumero de

alumnos por aulas que dificilmente pueden atenderse de forma individualizada.

Equipos directivos despreocupados: los dirigentes de los centros deben mantener una
politica de continua transformacion e innovacién impulsando planteamientos
evaluativos formadores y formativos, estimulando, guiando y animando a sus
docentes. Si los centros carecen de equipos directivos que fomenten la practica de una
nueva cultura evaluadora dificilmente se podra abandonar la evaluacién objetivista y

tradicional que se viene realizando hasta nuestros dias.

Falta de disponibilidad al cambio: el profesorado es tendente al inmovilismo y al

conservadurismo lo que afecta la implantacién de nuevas practicas evaluativas.

Insuficiente nivel de formacidn: el cambio necesita que los profesores posean una
formacién en materia evaluativa, es imprescindible dotar al profesorado de
herramientas que le permitan efectuar todas las tareas que exige un proceso de

evaluacidn con eficacia y eficiencia.

Apoyos institucionales: desde las administraciones debe venir la ayuda que posibilite
la adaptacion gradual al cambio, formando a los profesores, aportandoles
documentacion, modelos e instrumentos que le permitan aplicar y planificar las nuevas

formas de evaluar.

Delgado Garcia (2005) expone la conveniencia de dejar a un lado la evaluacion
tradicional y apostar por un sistema de evaluacién continua. De esta manera se
conseguiran aprendizajes significativos, poseyendo los alumnos que lo lleven a efecto
una mayor garantia de aprobar las asignaturas que el resto de los estudiantes. Cuatro

razones da la autora para ello:
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e Porque el aprendizaje es gradual, asi como la asimilacidn de contenidos y el desarrollo de las
competencias.

e Porque durante el aprendizaje el alumno va obteniendo informacién de los errores que comete
y es capaz de rectificar a tiempo.

e Porque el alumno es consciente de la forma de evaluar del profesor, conociendo la forma de
valorar el progreso de éste.

e Porque la evaluacidon continua es una prueba preparatoria constante para la evaluacidn final.

Sin embargo, también hace referencia al aumento de trabajo personal que constituye
el hecho de llevar a cabo una evaluacion continua para el profesor, por el control y
seguimiento constante que supone, por las actividades que necesitan de correcciones
continuas, por su caracter individualizado. A lo que habria que afadir la
heterogeneidad de los grupos y las dificultades que surgen al atender individualmente

a cada alumno en su formacion.

Para Quintana (1997), citada por Castillo y Cabrerizo (2003), los elementos que podria

condicionar la evaluacién estdn relacionados con la subjetividad del evaluador:

e Elfendmeno de la sugestion.
e Los prejuicios del evaluador.
e Aquellos errores provocados por la primera impresion:
o Efecto halo, que hace perder la objetividad debido a referencias anteriores sobre el
evaluando.
o Extensidn temporal, la evaluacidon de una caracteristica es extrapolada en el tiempo y
sirve de evaluacion global.
o Interpretaciones fisiogndmicas, deducciones visuales acerca del evaluando.
o Interpretaciones grafoldgicas, deducciones sobre la escritura acerca del evaluando.
o La valoracidn de ciertos rasgos centrales por parte del evaluador, que hacen aplicar
ideologias o preferencias a la evaluacion.
o Uso de estereotipos por parte del evaluador, que automatiza el proceso y lo aleja de la
personalizacion.
o Las deduccciones erréneas, basadas en apreciaciones externas que inducen a

conclusiones poco acertadas.

Por otro lado, existe otro tipo de oscuridad en la practica evaluativa debida a las

propuestas “de obligado cumplimiento” que llegan desde las administraciones y que

Pagina

209



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR
Palma Tonda Rodriguez (2011)

hacen tambalear los cimientos de los docentes, puesto que de cambios se trata y los
cambios, maxime si llegan desde el exterior, no suelen ser bienvenidos. Por ello, puede
caerse en contradicciones, uno dice que hace lo que no hace pero debiera hacer y hace
como el que lo hace. Las investigaciones cualitativas, mediante entrevistas personales,
realizadas por Plata y Trillo (2001) tras la reforma educativa propuesta por la LOGSE,
revelan diferencias entre lo que se debe hacer y lo que se hace en materia de
evaluacion. “Pocas veces la distancia entre la teoria y la prdctica fue mayor. Incluso una
lectura poco exigente de las orientaciones de los DCB situa este texto a afios luz de lo que
nosotros hemos encontrado. Asi, y salvo honrosas excepciones (que las hay), lo habitual es una
evaluacion centrada en el estudiante (Unico responsable de su fracaso) y en nada mds; una
evaluacion como sinénimo de examen y de calificacion; y una, al fin, evaluacion para

seleccionar y decidir acerca de la promocidn. Eso es todo” (Platay Trillo, 2001:318).

Para Prieto (2008) las creencias de los docentes sobre la ensefanza y la evaluacién son
la base a través de la cual desarrollan sus practicas, produciendo efectos incidentales
no deseados en el itinerario de los discentes, cuyas repercusiones pueden ser muy
graves. La autora cita a Clark y Peterson (1989:44): “los procesos de pensamiento de
los maestros influyen sustancialmente en su conducta e incluso la determinan” (Prieto,
2008:128). Sus creencias, sin mas asiento tedrico en que basarse que en sus procesos
vividos, condiciona la actitud y la conducta del docente en la que apoyan su toma de

decisiones.

10.- Propuesta de un modelo de meta-evaluacion formadora.
10.1.- Introduccion.

Ante la propuesta del modelo de meta-evaluacidén que se quiere ir conformando a lo
largo de esta investigacion se irdn tomando decisiones, emanadas de la
fundamentacién tedrica y de los resultados de la practica, relativas a todos los

elementos que constituyen el proceso de evaluacién.

Lo que a continuacidn se propone no es facil de llevar a la practica, existen docentes

gue se encuentran inmovilizados y para los que los cambios se convierten en amenazas
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hacia sus prdcticas evaluativas. Sus concepciones evaluativas tan arraigadas, sus
finalidades tradicionales tan coherentes con sus prdcticas tradicionales, no les dejan
observar que existen otras necesidades, y son estas actitudes las que se convierten en
handicaps que casi imposibilitan esta tarea. “Hoy por hoy, los profesores que elaboran su
diario, que se auto-observan grabando sus clases, que reflexionan sobre su prdctica, que hacen
estudios de casos, que entrevistan a sus alumnos, etc., son mal vistos por sus compafieros y la
experiencia de los primeros no quiere ser compartida por los segundos, que son escépticos y
piensan que es un trabajo hecho de cara a la galeria. No entienden que para innovar hay que
indagar, asocian este afdn investigador y experimentador a la juventud de la docencia y

piensan que es un mal que el tiempo cura” (Diaz Alcaraz, 2007:134).

Para que los cambios que se proponen en evaluacion se materialicen y dejen de estar
solo en los proyectos curriculares es necesario realizar una evaluacion rutinaria de
estas evaluaciones, realizar una meta-evaluacion formativa y retroalimentadora en
cada momento de la ensefianza, desvelando cudles son las carencias evaluativas y los
efectos perjudiciales sobre el aprendizaje y la propia ensefianza. La meta-evaluacion
requiere una autoevaluacion y coevaluacién previa como instrumentos imprescindibles

para implementar la evaluacion de la competencia evaluadora del docente.

10.2.- Modelo de formacién de la competencia evaluadora docente.

La meta-evaluacién docente posee un caracter formador de la competencia
evaluadora docente. Meta-evaluacién que conlleva la consiguiente comunicacién de
resultados, la retroalimentaciéon del proceso y la propuesta de un modelo de
evaluacion formador que mejore la competencia evaluadora de los profesores meta-

evaluados.

La meta-evaluacidon debe intentar involucrar a los profesores en un proceso de auto-
reflexion profunda y analisis, con cardcter colaborativo y formativo, sobre sus propias
culturas evaluadoras y sus practicas de evaluacion. Mejorar la competencia evaluadora
docente llevard implicito, forzosamente, la mejora de todas las competencias

necesarias para ensefiar.
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10.2.1- Autoevaluacion colaborativa docente como instrumento metaevaluativo.
10.2.1.1.- La investigacion en la accién.

Este estilo de investigacion ha creado un gran impacto entre los investigadores en
educacion en los ultimos tiempos. Segun Cohen y Manion (1990), este tipo de
estudios, que lleva asociado el concepto de accidon, se refiere a la intervenciéon a
pequefia escala en el funcionamiento del mundo real y al de los propios efectos que
producird dicha intervencién. Se preocupa de una situacion concreta en un momento
concreto, analiza un problema e intenta resolverlo, es lo que se denomina
investigacion situacional. La investigacidon accidén se entiende como colaboradora,
puesto que los equipos de trabajo que se analizan se convierten en participantes
directos de la investigacién, investigadores y practicantes trabajan juntos,
colaborando, en un mismo proyecto, lo que la hace, a su vez, una investigacién
participativa. Ademds se concibe como autoevaluadora, ya que se estad evaluando de
manera continua la situacion problema, desde que parte la investigacion, durante el
proceso, hasta la obtencion del resultado final de dicha investigacién. Teniendo como

objetivo principal el mejorar la practica de una manera u otra.

Para Cohen y Manion (1990) la investigacién en accidn se lleva a cabo en dos fases,
una primera fase diagnéstica, en la que se analiza el problema y se recogen datos de la
situacion de partida; y una segunda fase terapéutica, en la que se produce un cambio
dirigido conscientemente que permita la mejora a partir de los datos recogidos en el

diagndstico.

Debemos diferenciar entre investigacién aplicada e investigacion accidn, ya que en
algunos casos aparecen confusiones entre ambos conceptos. La investigacién aplicada
es mucho mas rigurosa puesto que pretende probar teorias, para ello utiliza como
método el estudio de un gran numero de casos, controlando todas las variables
posibles que intervienen en el proceso, utilizando técnicas de muestreo y la
consecuente generalizacion de los hallazgos. Aplica con rigurosidad el método
cientifico, encuadrandose dentro del paradigma cuantitativo. Por el contrario, la

investigacion en accidn, interpreta mucho mas libremente el método cientifico, utiliza
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como método el estudio de un caso, mucho mas concreto y referido a una situacién
especifica. No se pretenden extraer teorias generalizables, ni demostrar hipétesis, sino

mas bien obtener un conocimiento en profundidad de una situacién concreta.

La profundidad del conocimiento que se puede obtener a través de esta técnica se
contrapone a los proyectos en los que se estudian una gran cantidad de individuos o
escuelas, que producen un mayor nimero de conocimientos y mayor cantidad de

informacidén que los estudios meramente locales.

La investigacion accidon puede ser usada como método en diferentes situaciones, por lo
gue segun Cohen y Manion (1990:273) podemos encontrar hasta ocho tipos diferentes

segln el contexto en el que se desarrollen:

1.- “El que actua como una espuela para la accion, siendo su objetivo obtener algo mds

expeditivamente que si se utilizaran medios alternativos.

2.- El que se autodirige hacia el funcionamiento personal, las relaciones humanas y la

moral, preocupdndose de la gente y de sus intereses y relaciones.

3.- El que se centra en el andlisis de trabajos y busca la mejora del funcionamiento

profesional y la eficacia.

4.- El que se preocupa de los cambios organizativos para encontrar una mejora del

funcionamiento de los negocios.
5.- El que se preocupa de la planificacion y preparacion de politicas.
6.- El que se preocupa de la innovacion y del cambio y sus modos de ejecucion.

7.- El que se centra en la resolucion de problemas en cualquier contexto especifico en el

que aparezca una problemdtica determinada.

8.- El que proporciona la oportunidad de desarrollar conocimiento tedrico, poniendo

aqui el mdximo énfasis”.

A pesar de que la investigacion accién puede aplicarse en diversas areas, el contexto

en que se desarrolla la investigacién que mas nos interesa es el campo educativo.
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El movimiento de la investigaciéon en accion educativa surge en Estados Unidos en el
siglo XX, en los afios cuarenta, cuando crecia un interés cada vez mayor de estudio de
situaciones concretas, problemas educativos y tratamiento de grupos. Posteriormente,
se afianza en Gran Bretafia, con el establecimiento de la Schools Council en 1964, a
través de la cual resurge la investigacidon accion como método de investigacion e

implementacion del plan de estudios.

Los objetivos que persigue la investigacion accion pueden enmarcarse dentro de cinco

categorias, segun Cohen y Manion (1990:274):

1.- Se utiliza como un medio para resolver un problema concreto que se diagndstica y

que se pretende mejorar.

2.- Una forma de aprendizaje del docente, aportando las herramientas necesarias para

el andlisis de situaciones y propiciado el autoconocimiento.

3.- Se convierte en formas de innovar en la escuela, métodos que propician el cambio

hacia la mejora.
4.- Medio de mejorar la intercomunicacién entre los docentes y el investigador.

5.- Aunque carece del rigor cientifico, se convierte en una alternativa de analisis
exhaustivo que le impregna de una objetividad que mejora la simple resolucién de

conflictos en el aula.

La investigacidn accién en la que se basara este proyecto se propone como
colaboradora y participativa, puesto que incorpora todas las expectativas de sus
participantes, la colaboracion de los docentes con el investigador se hace
imprescindible, obteniéndose beneficios de su aplicaciéon, la resolucion de
determinados aspectos que se habian diagnosticado como problematicos implican la
mejora, encontrandose una via abierta hacia la calidad educativa. A su vez, se proyecta
como una actividad descriptiva, puesto que se preocupa de describir el contexto, las
relaciones y actitudes que existen y los procesos en activo, asi como los efectos que se

producen.
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Siguiendo a Elliot (1990:24) las caracteristicas que destacan en la investigacion accion y

que la diferencian del resto de investigaciones son las que siguen:

1.-Analiza las acciones humanas y las situaciones problematicas (aspectos
inaceptables), contingentes (con necesidad de cambio) y prescriptivas (necesidad de

una respuesta practica).

2.-Pretende profundizar en el problema, extrayendo conocimiento para su diagndstico
y comprension. No impone una accidon solucionadora, pero si proporciona una

respuesta adecuada, fundamentada en la exploracién.

3.-La explicacién de lo que esta sucediendo hace que se elabore un guidn sobre el
hecho concreto, el estudio de casos, que presenta una teoria naturalista de la situacion

en forma narrativa.

4.- Interpreta la situacidon segun el punto de vista de los implicados, aquellos que

actdan e interactuan en la situacién problema.

5.- Utilizard el mismo lenguaje que utilizan los participantes, describiendo y explicando

lo que sucede con el lenguaje del sentido comun.
6.- Los relatos de los participantes deben formar parte indivisible de la investigacion.

7.-Debe existir un flujo libre de informacién entre los participantes en la investigacion

accién y el investigador.

La investigacidén en la accion se vuelve apropiada “en cualquier caso en que se requiera
un conocimiento especifico para un problema especifico en una situacion especifica; o
cuando se va a incorporar un nuevo método en un sistema ya existente” (Cohen y

Manion, 1990:283).

10.2.1.2.- La formacion de la competencia evaluadora docente a través de la

autoevaluacion colaborativa y la investigacion accion.

A lo largo del siglo XX, se han realizado grandes avances sobre el conocimiento de los
modelos didacticos de ensefianza. Estos avances han ido en consonancia con el
progreso cientifico y tecnolégico que iba sufriendo la sociedad. Una sociedad

caracterizada por el vertiginoso ritmo de cambio, la globalizacidn, el multiculturalismo,
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la revolucién tecnoldgica y la incertidumbre valorativa que definen un escenario de

extrema influencia en las respuestas educativas (Tejada, 2000:2).

El impacto que este desarrollo social provoca en la humanidad, lleva al profesorado a
mantenerse en una continua adaptacién y formacion de vanguardia, a tratar la
diversidad presente en las aulas de manera especifica, y a entender el aprendizaje
como un proceso en el que estan presentes todos los miembros de una comunidad
educativa que se compromete en la toma de decisiones desde una configuracién

holistica.

La emergencia de cambios en la sociedad global y su cruce con el sistema educativo ha
producido una serie de fendmenos de diferente naturaleza, desafiando a docentes e
investigadores a comprender la problematica que envuelve al sistema educativo y a
elaborar propuestas nuevas de solucién acordes a dichas circunstancias. Nuevas
exigencias educativas se generan. Para Tejada (2000:7) estos requerimientos serian: “el
curriculum desde un enfoque de los contenidos y su seleccion, la institucion educativa y su

organizacion, y el nuevo papel del profesorado”.

Vivir en la sociedad de la informacién presupone estar en disposicion de acceder a una
gran cantidad de conocimientos emanados de diferentes fuentes. Un conocimiento
gue se genera y caduca de manera continua. “Este hecho tiene serias repercusiones en lo
educativo, en la medida en que la educacion opera con el conocimiento ha de plantearse qué
contenidos seleccionar, con qué criterios y qué sistemas activar para su renovacion o

integracion de los nuevos” (Tejedor, 2000:4).

A la escuela se le exige la formacidn del alumnado en sintonia con los nuevos tiempos,
surge el pensamiento de una forma de ensefanza que conceda a la sociedad lo que
ésta demanda, desechando la mera transmisién del conocimiento y encaminandola a
un entendimiento del saber a través de la busqueda vy filtrado de la informacién. Las
nuevas formas de ensefanza deben ser explicadas mediante modelos didacticos.
Segun Medina (2002:55) el modelo didactico “es una reflexién anticipadora, que emerge

de la capacidad de simbolizacion y representacion de la tarea de ensefianza-aprendizaje, que

los docentes hemos de realizar para justificar y entender la amplitud de la prdctica educadora,
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el poder del conocimiento formalizado y las decisiones transformadoras que estamos
dispuestos a asumir. Su doble vertiente: anticipador y previo a la prdctica docente, le da un
cardcter de pre-accion interpretativa y estimadora de la pertinencia de las acciones formativas;
a la vez que su vision de post-accion facilita, una vez realizada la prdctica, adoptar la
representacion metal mds valiosa y apropiada para mejorar tanto el conocimiento prdctico

como la teorizacion de la tarea diddctica” .

Son muchos los modelos de ensefianza que se pueden encontrar entre el profesorado,
la mayoria de las veces imbricados entre si, dependientes de la idiosincrasia del que
imparte y emanado de un subconsciente que se manifiesta como el resultado de la

praxis educativa. El profesor ensefa sin ser consciente de cdmo enseiia.

Ante la visidn tradicional del docente, en la que éste es el protagonista del proceso de
ensefianza-aprendizaje, y la importancia de la materia que se imparte, surgen nuevos
modelos mas afines con las sociedades democraticas en las que se vive, modelos en los
que el profesor devuelve la autonomia y colaboracidn al estudiante, al comprometerle
con el disefno, planificacién, ejecucién y valoracion de este proceso. Modelos en los
gue la evaluacién formativa se convierte en formadora. El profesor debe, asi, adoptar

un nuevo papel.

La vida en las aulas no es facil, la tarea del docente encierra mucho mds que una
simple exposicion de los conocimientos adquiridos ante un grupo de alumnos que
puede, o no, tener necesidad de aprender aquello que los docentes se esfuerzan en
ensefar. La problematica que encierra la estimulacién de los aprendizajes va mucho
mas alld de todo aquello que suponga la transferencia de conocimientos como Unica
via de comunicacion. Se trata de formacién, de educacién, de socializacion. Ensefianza
gue no sdlo concierne a docentes y discentes sino que debe hacer participe a todos los
sectores de la comunidad educativa y, en un marco contextual mas amplio, también a
la sociedad actual. Por ello, el estudio de la ensefianza como ciencia didactica debe
partir del autoandlisis, de la auto-reflexién acerca de la practica de cada docente y del
analisis de la relaciéon de esta practica con su entorno. La ensefianza requiere que el
docente entienda el aula como un microecosistema, donde las redes de influjos con el

entorno intervienen en los resultados del proceso de forma directa.
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En ese microecosistema se establecen relaciones académicas, pero también relaciones
sociales de todo tipo, que conectan la escuela con la sociedad. Existe, ademas del
curriculo oficial, un curriculo intrinseco que socializa al alumno segln el sistema
implantado. Por tanto, el aprendizaje se realiza a dos niveles, uno académico y otro
social. Cierto es que el docente es un elemento constitutivo e imprescindible clave de
la calidad de ensefianza y de la educacién en general. No hay duda sobre la influencia
de su actuacion en los resultados educativos, pero el proceso de ensefanza-
aprendizaje se ve afectado por otros factores mds amplios como lo es el contexto
general en el que se desarrolla la practica. Siendo el docente el nexo comun, el centro
donde nace y se programa la accién educativa, formativa y socializadora. “La actividad
diddctica supone la influencia intencional planificada, organizada, regulada y
controlada, ejercida por el docente-educador sobre y con el alumno para alcanzar

ciertos resultados de aprendizaje previstos” (Oliva Gil, 2002:31).

En la planificacion del proceso de ensefianza deben pues, controlarse todas las
variables y todos los elementos que intervienen, tanto los relativos al curriculo oficial
como al curriculo intrinseco, es en este ultimo donde se encierra la realidad de la

practica docente.

Por ello, la reflexidon acerca de la praxis educativa permitird, en primer lugar, definir
cuales son esos elementos que el docente debe controlar y, en segundo lugar, iniciar la
busqueda de estrategias para llevar a cabo dicha planificacion, organizacién y control.
Para que esta reflexiéon, que dara lugar a un nuevo planteamiento educativo, se
convierta en critica y alternativa debe tener en cuenta qué significa la socializacién
escolar. La socializacion trata la formacion del alumno para su incorporacion al
mercado laboral, la formacién de futuros ciudadanos que intervendran en la vida
publica. La socializacién se entenderia como el aprendizaje para vivir en sociedad de
acuerdo con las capacidades y aptitudes de los alumnos, se trataria no de reproducir la
sociedad en la escuela (sociedad individualista, competitiva, insolidaria que no se
desea), sino de transformarla, intentando conseguir esa sociedad utépica que todos

queremos.
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Por todo ello, el modelo de ensefianza debe estar plagado de proyectos alternativos
gue sean capaces de innovar la sociedad sin caer en imitaciones. La ensefianza no
consiste exclusivamente en descubrir el mundo, consiste en cambiarlo. Transformar la
sociedad conlleva transformar la escuela, no se trata por tanto del cambio de
metodologia de un profesor o de la planificacién de un drea, se trata de la conversidn,

de la evolucidn de las instituciones educativas y con ella la de la sociedad.

Ante esta exposicién se debe comprender la necesidad de reconvertir al profesor
tradicional en un profesor social, un profesor que investigue sobre su propia practica
docente y que opte por la innovacién en las aulas. Se hace necesaria la formacién
permanente del profesorado para conseguir un profesor que se evalle y que ensefie a
evaluar, que se forme investigando y ensefie a investigar. Un docente competente que

forme aprendices competentes.

Existen claras diferencias entre el profesor de siempre y el profesor innovador-
indagador, el primero es un profesor que ensefia a través de los modelos tradicionales
y en cuyas finalidades no se encuentran las funcionales, no le preocupa llevar a sus
alumnos a la sociedad del hoy, le preocupa llenarlo de conocimientos académicos. Por
el contrario el profesor innovador-indagador realiza una serie de funciones que le

apartan del tipico modelo de ensefianza por transmision:

= Activary dinamizar.

= Resolver problemas de organizacién.

=  Facilitar la comunicacién entre elementos.

=  Preparar trabajos de campo.

=  Estimular e incentivar.

= Auto-instruccidn de los conocimientos necesarios.

= QOrganizar practicas y talleres.

A través de estas funciones se conseguira un cambio de roles entre profesor y alumno:
el alumno pasa de ser un elemento pasivo a convertirse en un elemento activo. El
profesor deja de ser el mero transmisor de conocimientos para convertirse en un

coordinador del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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La formaciéon del profesor innovador-indagador debe ir encaminada a cubrir las

siguientes facetas profesionales:
= El desarrollo de la capacidad y seguridad como docente.
= Laformacién en contenidos cientificos.

= la formacién en metodologia, epistemologia, historia de la ciencia y en el

papel social de la ciencia.

= La necesidad de encontrar un eje globalizador o conductor, perteneciente

a la realidad préxima:

e Que abra nuevos conocimientos.

e Que sea facil de ejecutar.

e Que puede ser enfocada a la ensefianza desde diversas disciplinas.
e Que parta de la realidad de la clase.

e Que no suponga costes elevados.

= Aportar un enfoque interdisciplinar a los proyectos de innovacion.

= Conseguir la continua conexidon con la sociedad en la aplicacidon de los

proyectos de innovacion.

= Pero sobre todo, debe enriquecerse a través de la reflexidon colaborativa

acerca de la préctica docente.

La formacién del docente en su competencia evaluadora debe constituirse como una
formacién para la autonomia (Martinez Bonafé, 2004), en la que los docentes
construyan su propio conocimiento, que quedard marcado por la experiencia, por la
subjetividad y el conocimiento de sus potenciales formativos. Una formacién que surge
de la investigacion diagndstica y de la necesidad de implementar una accién
terapéutica para cada problema concreto que se genera en cada centro especifico, se
convierte en un recurso imprescindible para construir mejores practicas docentes que
guien los procesos de ensefianza-aprendizaje hacia la calidad educativa. Una formacion
elegida como solucién a una necesidad, sin imposiciones ni alienacion, en la que el

docente aprende lo que desea aprender, movido por un mayor conocimiento de la
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realidad en la que se encuentra inmerso, y por la sed de dar a sus alumnos lo mejor de
si mismo. Una formacion para la mejora de la evaluacion a través de la indagacién, que
se manifestard como una mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, puesto
que solo se aprende aquello que se evalta. Una formacidn creativa no puede surgir si
no es a través de un trabajo colaborativo entre docentes que impregne de seguridad la
toma de decisiones que acarreara tal formacion. Es una formacién activa, participativa,
una formacion a través de la investigacion en accién, en la que la implementacién de
los avances en evaluacion se hace imprescindible, en la que la experiencia diaria
basada en la indagacién de los docentes y en la innovacidon de las actividades
evaluativas se vuelve formativa y formadora. En contraposicién se encontraria la
formacién academicista, en la que los docentes adquieren un saber enciclopédico
sobre evaluacidén y se enredan en terminologias y conceptos de dificil asimilacién y

peligrosa puesta en practica.

La creacion de grupos de trabajo entre docentes que reflexionen acerca de las
finalidades de la evaluacion, del qué quieren conseguir al evaluar y de cudl es su objeto
de evaluacién marcara el comienzo de una actividad de aprendizaje promovida por el
deseo de aprender y mejorar como docentes que se actualizan, que conocen la
sociedad para la que deben formar a sus estudiantes y que se plantean cual es la mejor

forma de hacerlo.

Una formaciéon de estas caracteristicas debe partir del entendimiento del tipo de
conocimientos que se quieren conseguir en los estudiantes. Las competencias basicas
pueden ensefarse por imposiciones administrativas, pero sélo seran evaluadas si los
docentes creen sinceramente que este tipo de conocimientos son los realmente
necesarios para sus alumnos y los hace prioritarios en sus ensefianzas, con toda la
metodologia especifica que pueda acarrear la evaluacién de un tipo de saberes de esta
indole. La seleccion de lo realmente basico en la educacion basica debe ser el primero

de los objetivos del grupo de trabajo. Su secuenciacién a lo largo de la etapa lo
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consiguiente. La toma de decisiones compartidas requiere de un acto de asuncién de
responsabilidad por parte de cada docente, de compromiso consigo mismo y con el
otro. La coherencia de las finalidades y las metodologias e instrumentos de evaluacién
que se utilizardn para conseguirlas solo se logrard a través de la reflexién colaborativa
entre los miembros del grupo. Las formaciones deben ser especificas de cada centro,

puesto que daran respuestas a las necesidades especificas que se hace preciso salvar.

“La formacion en ejercicio es un recurso necesario para mejorar la prdctica docente y para
poner en marcha aspectos de innovacion educativa. De la misma manera la evaluacion de la
ensefianza posibilita la reflexion sobre la prdctica docente que se considera imprescindible para
mejorar la prestacion del servicio educativo. La formacion en centros se considera como una de
las mejores modalidades de formacion porque proporciona respuestas concretas a las

necesidades que plantea el centro” (Diaz Alcaraz, 2007:156).

Una propuesta para la formacién docente en su competencia evaluadora seria la que
aqui denominamos auto-coevaluacion o autoevaluacion colaborativa. Esta propuesta
requiere de tres fases de aplicaciéon. Una primera fase de introspeccion de cada
docente que se realizard con la ayuda de un cuestionario de autoevaluacién que los
centros elaboraran y para el que se aportan una serie de indicadores que pudieran
ayudar en su preparacion; una segunda fase de puesta en comun entre aquellos
docentes que deciden por propia iniciativa, tras la fase diagndstica de introspeccion,
gue necesitan mejorar algun aspecto de los procesos de evaluacién que llevan a cabo;
y una tercera fase de funcionamiento de los grupos de trabajo en la que la toma de
decisiones constantes propiciara la definicion de una cultura evaluativa que permita el
desarrollo de la competencia evaluadora docente. Con este plan de formaciéon se
pretende conseguir la implantacién de las reformas educativas en las escuelas, a partir
del convencimiento de los docentes de que se trata de una necesidad. Puesto que si
los docentes no se implican dificilmente se conseguira la instalacion de las reformas en

las escuelas.
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12 Fase: Autoevaluacion. Una propuesta de instrumento para autoevaluar
colaborativamente la competencia evaluadora docente requiere de una serie de

intenciones. Estas se apoyaran en el discurso de Diaz Alcaraz (2007).

1. La autoevaluacion debe ser voluntaria. A partir de la revision del contexto educativo, el
docente debe estar convencido de la necesidad de buscar el cambio hacia la mejora y de

encontrar soluciones, reconociendo la practica docente como uno de los aspectos donde mirar.

2. Necesita de una formacidn previa de los autoevaluados, en el sentido de autoconocimiento,
del entendimiento de cdmo y porqué evalta. Un formacion que ird marcada por la indagacion
del contexto en el que se desarrolla su practica, en el que la observacion de otros y la suya

misma quede plasmada en forma de autobiografia docente.

3. Debe tener cardcter holistico, debe recoger todos los aspectos de la practica docente, para

comprobar si cada una de las actuaciones docentes se encuentra en continua evaluacion.

4. Su aplicacién debe ser colectiva. Autoevaluacidén no significa evaluacion en soledad, uno se
evalua a si mismo junto a un colectivo que persigue los mismos fines. Entre profesores de un
mismo departamento, entre cotutores o entre profesores que lleven a cabo proyectos

interdisciplinares con trasvase de experiencias.

5. Debe ser confidencial, lo que permitird la seguridad y el respeto del que responde a la
autoevaluacion. Solo se procederd a implementar la segunda fase si el docente se encuentra

totalmente convencido de la necesidad de hacerlo.

6. Debe programarse, con la asignacion de un tiempo adecuado para su ejecucion, para que no

reste dedicacion a otras actividades.

7. Debe ser introspectiva, llevar implicita la reflexién profunda e interior de cada docente.

La aplicacién de un cuestionario de autoevaluaciéon, que incluird cinco dimensiones y
cuatro indicadores por cada dimensién, permitira a cada docente comprender cudl es
el propio modelo evaluativo que sigue y sobre el que, quizds, nunca se pard a
reflexionar. Este cuestionario es tan solo una propuesta para autoevaluar la
competencia evaluadora docente, en cada contexto, en cada centro. Cada grupo de
trabajo podrd adaptar dicha propuesta a sus propios escenarios problematicos,
afadiendo o modificando aquellos indicadores que consigan medir el grado de
satisfaccién de los implicados en relacién a los puntos débiles detectados en cada

centro.
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Planificacién evaluativa. Al comienzo del curso planifica su ensefianza y con ella la
evaluacion que llevara a efecto a lo largo del curso.

La funcién que cumple la evaluacidon que quiero desarrollar es pedagdgica,
siendo la adquisicién de competencias basicas el complemento que culmina el
logro de los objetivos propuestos.

Tengo explicitados con claridad cudles son los criterios que voy a seguir para
evaluar competencias bdsicas.

Realizo una evaluacién inicial académica y de contexto en la que detecto
necesidades y reorganizo mi planificacién evaluativa en funcién de la
informacion extraida.

En la planificacion de la evaluacion selecciono los contenidos basicos del
curriculum que posibiliten la ensefianza-evaluacion de las competencias que
quiero conseguir en mis alumnos.

Instrumentos y estrategias de evaluacion. Selecciona los instrumentos que le permitiran
conseguir las finalidades perseguidas.

Los instrumentos y estrategias que utilizo son coherentes con las finalidades
evaluativas que persigo.

Elaboro actividades de evaluacién, utilizando variedad de recursos, que me
permitan la evaluacién de las competencias basicas.

Utilizo instrumentos y estrategias sistematicas que me permiten revisar
formadoramente mi practica docente y registrar la informacion obtenida.

Utilizo las pruebas PISA o las PPDD como un referente para preparar las
pruebas escritas de evaluacién de competencias.

Regulacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Adecua los ritmos de ensefianza.

Me es posible realizar un seguimiento formativo del proceso de aprendizaje de
cada uno de mis alumnos, tomando las medidas oportunas de correccién de
errores.

Realizo un seguimiento formador del proceso de ensefianza, modificando los
métodos para adecuarlos a los ritmos de aprendizajes de los alumnos.

Valoro continuamente si los objetivos que persigo se estan consiguiendo y
tengo registrado sistematicamente todas las valoraciones que voy obteniendo
en el proceso.

Los alumnos tienen interiorizados los criterios de evaluacion, reflexionan y
evallan sus actividades y las de sus comparieros, tomando conciencia del nivel
de aprendizaje adquirido, utilizando el cuaderno de trabajo como el
instrumento clave para la implementacién de la autoevaluacién.

Interpretacion. Interpreta integralmente toda de la informacion recogida en el proceso.

Interpreto los datos recabados en la evaluacion inicial y diagnostico
necesidades educativas.

Para la interpretacion de los datos y obtencién de la calificacion final, utilizo
todas las informaciones recogidas, no solo de pruebas escritas, sino de
trabajos, proyectos, progreso, actitudes, habilidades...

Interpreto los datos recogidos en el proceso teniendo en cuenta los principios
basicos de toda evaluacion: validez, fiabilidad, globalidad, veracidad,
suficiencia, justicia y ética.

Meta-evallo, analizando todos los elementos del proceso de evaluacion y
proponiendo medidas de mejora.

Comunicacion de los resultados. Comunica formativa y permanentemente.

Al comienzo del curso comunico los resultados de la evaluacion a mis alumnos
para que conozcan sus dificultades.

En los momentos apropiados comunico a mis alumnos los criterios de
evaluacion, de calificacién y de correccion de pruebas y trabajos para que los
interioricen.

A los largo de todo el proceso y de forma continuada mantengo informado a
mis alumnos de los progresos que realizan y los errores que comenten, a
través de las actividades evaluativas.

Al finalizar el proceso informo a mis alumnos y a sus familias de las dificultades
encontradas y de los objetivos que no se han conseguido y qué estrategias
deben seguir para continuar sus aprendizajes.

Wyalore de 1 a 4, para cada dimensién y para cada indicador, segun el grado en el que desarrolle la actividad propuesta, siendo el

valor 1 el relativo al minimo desarrollo y el valor 4 el relativo al maximo desarrollo.
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22 Fase: Coevaluacion. Es la fase de puesta en comun, en la que los docentes

voluntarios deciden mostrar sus modelos evaluativos al resto de sus compafieros con

el fin de mejorar. Modelos que se habran reconocido a través de los datos

proporcionados por el cuestionario de introspeccion.

Se pretende diagnosticar e identificar la existencia de necesidades de

formacién en la competencia evaluadora de los docentes del centro, a través

de la claridad y la transparencia. De esta reflexidn grupal deben encontrarse las

areas de mejora que constituiran los motores del funcionamiento de los grupos

de trabajo.

La coevaluacion permitira orientar al profesorado para que la evaluacién se

convierta en un instrumento que conlleve:

o

(@]

o

Promover una contante reflexiéon docente.

La evaluacion debe reforzar la motivacion del docente, proporciondndole
seguridad y ganas de evaluar constantemente. Va a permitir que se conozca
a si mismo, cdmo actua en cada situaciéon y cdmo interpreta las diversas
situaciones que se le presentan en el aula, plasmandola en una evaluacién
personal. Esto le permitird deshacerse de ese factor de incertidumbre que
la evaluacién tradicional lleva asociada: “lo haré bien o no”, para que no
gueden interrogantes, lo que imprimird una seguridad en el docente que le
permitird defender su evaluacién objetivamente ante Junta, Directiva,

Inspeccidn o familias.

Afirmar la autoestima del alumno y hacerle participe, olvidando el caracter
sancionador que en ocasiones impregna la evaluacién y mostrando a cada
paso aciertos y errores, convirtiendo los errores en motores del cambio y
propiciando una evaluacion formadora y auto-reguladora en manos

discentes.

Cambiar la calificacién por el didlogo, por la reflexion compartida, por la

comprensién y por el aprendizaje para la mejora.
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32 Fase: Funcionamiento de los grupos de trabajo. Los grupos de trabajo funcionaran

a varios niveles, con el fin de desarrollar cada una de las macrocompetencias que

conforman la competencia evaluadora del docente. Durante esta tercera fase los

grupos tendran que tomar decisiones constantes que les permitiran definir sus

competencias evaluadoras y clarificar sus finalidades para actuar en consecuencia.

1) Planificacién de la evaluacion:

a)

Delimitacién del contexto de evaluacién, en el que cada docente, en colaboracion

permanente con su grupo de trabajo, reconoce su modelo de evaluacién a través de la

introspeccion, en una reflexién profunda en la busqueda de sus finalidades

evaluativas, decidiendo entre todos los miembros del grupo qué quieren conseguir:

i)

i)

Evaluacion Constructivista, formativa-formadora, que regula la ensefianza y el
aprendizaje y fomenta el aprendizaje a través de los errores, frente a Evaluacion
Objetivista, de control, sumativa, para la acreditacion social y certificacion
académica. O se toman decisiones para la eleccién de ambas formas de
evaluacion, en cuyo caso los grupos de trabajo deberdn delimitar los campos de
actuacién de cada una de ellas, cudl prevalece sobre la otra.

Evaluacion Academicista, plagada de conceptos memoristicos, sin cohesién, que
se evallan mediante exdmenes descontextualizados y que solo tienen una
respuesta correcta, frente a Evaluacion Funcional en la que se evalla la
movilizaciéon de los conocimientos en contextos alternativos, a través de casos
practicos en los que los estudiantes se motivan y aprenden a razonar, argumentar,
evaluar y toman decisiones, y en la que respuestas alternativas son igualmente
validas.

Evaluacién formal frente a Evaluacién informal/no formal, todas ellas

proporcionan aprendizajes que pueden ser valorados.

Curriculum informal: curriculum oculto, relaciones entre compafieros,
relaciones sociales, de familia, de ocio, a través de los medios de

comunicacion.
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Curriculum no formal: actividades complementarias, extraescolares, proyectos,
visitas, trabajos voluntarios, participacidon en asociaciones, la vida en el aula,

liderazgo, cultura organizativa.

Curriculum formal: todas las disciplinas, contenidos transversales de las

materias.

iv) Evaluacion Integral, en la que todos los elementos que integran el proceso deben
ser valorados, frente a Evaluacion Analitica en la que solo se evaldan los
conocimientos declarativos adquiridos por los estudiantes.

b) Seleccion de aquellos conocimientos verdaderamente bdasicos y relevantes y su
secuenciacion.

i) Hechos, conceptos, sistemas conceptuales y sus procedimientos.

ii) Habilidades.

iii) Actitudes y valores.

iv) Capacidades.

v) Competencias.

La labor del grupo de trabajo se vuelve imprescindible en la seleccién y secuenciacion
de lo que realmente es bdsico en educacion secundaria obligatoria. La concrecién del
curriculum debe ser contextualizada y, por tanto, flexible y abierta. La seleccidn de los
contenidos es un proceso que surge como respuesta a la delimitacién del contexto de
evaluacion y a sus finalidades. La necesidad de guiar dicha seleccion mediante unos
criterios que se constituyan como razén de ser de las ensefianzas del grupo de trabajo
hace que deban explicitarse dichos criterios. Segun Tejada (2000) esos criterios se

relacionan con los siguientes modelos:

Logocéntrico: en relacion a las técnicas y saberes de cada disciplina,
secuenciandose epistemoldgicamente.
Psicocéntrico: en relacién a las demandas de los aprendices, segin sus
necesidades, intereses, actitudes y expectativas.
Sociocéntrico: en relacion a las necesidades y demandas de la sociedad.
Para Rodriguez Diéguez (2003d) esos criterios irian en relacién a la validez, como
respuesta a los objetivos; a la significacidn, en cuanto trasmitan conocimientos relevantes

y concernientes a la realidad; a la adecuacién, en relaciéon a los intereses de los
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estudiantes; y a la interdisciplinariedad, integrando actividades cercanas y de diferentes

ambitos a cada una de las disciplinas.

c)

Concrecién de los criterios para la evaluacidon de las competencias basicas, que se

constituirdn como peldafios que deben ir alcanzandose de forma secuenciada, a partir

del conocimiento de la situacion de partida:

i) Determinar los criterios de evaluacidn de los contenidos.

ii) Definir los criterios de evaluacién de las habilidades y destrezas.

iii) Establecer los criterios de evaluacion de actitudes y valores definidos en términos
de cualidad y calidad de la actitud.

iv) Disefiar los criterios de aplicacién de los saberes adquiridos a los diferentes
contextos. Incluyendo informacién del entorno que pueda obtenerse mediante
vias diferentes a la aplicacién de instrumentos, como las que pueden llegar

mediante tutores y familias.

2) Seleccidn de instrumentos y metodologias para la recogida de informacién.

a)

b)

c)
d)

f)

Elaboracién de actividades de evaluacion coherentes con las finalidades evaluativas:
pruebas escritas tipo examen que confirmen la recepcién de la informacién trasmitida
por el docente y el libro de texto, frente a pruebas de innovacion, creacién de
escenarios interdisciplinares, proyectos de investigacién, experimentacidon y casos
practicos que comprueben la utilizacién de los conocimientos como herramientas

analiticas para la comprension de la realidad y le permitan la toma de decisiones.

Actividades carentes de significado, frente a actividades relevantes para los
estudiantes que despierten su interés.

Actividades individuales, frente a actividades en equipo.

Modificacidn de los criterios de correccion de las actividades seleccionadas atendiendo
a las finalidades evaluativas.

Programar y sincronizar las actividades de ensefianza con las actividades formativas de
evaluacidon. Tendiendo a que semanalmente se instruya y se apliquen tareas
evaluativas, con el fin de detectar si el estudiante aprende motivadoramente y
poniendo especial énfasis en la tipologia de la tarea, comprobando si es la adecuada.
Modificar las metodologias mas cercanas al estudiante, apostando por estrategias

innovadoras que contemplen el uso de medios audiovisuales, la internacién en el
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ciberespacio, la transdisciplinariedad de un escenario comun y real para los alumnos o
el empleo de varios idiomas en una misma actividad (Garcia Gonzalez, 2009).

g) Recogida de informacidon de la prdctica docente. Los diarios de clase se hacen
imprescindibles para realizar una buena labor evaluativa de la propia practica

evaluativa docente.

Regulacion de los procesos, para que la evaluacién sea educativa.

a) Ensefar primero y evaluar al final del proceso, frente a fundir el proceso de
ensefanza con el de evaluacion, en el que cada actividad contiene un aprendizaje
formativo y retroalimentador.

b) Heteroevaluacion, frente a técnicas de triangulacion: autoevaluacién del alumno y
coevaluacion entre estudiantes y profesores, en las que el alumno interioriza los
criterios de evaluacidn, aprende a evaluarse, toma decisiones y se auto-regula.

i) Seleccidn de instrumentos de autoevaluacion del alumno, como el portafolios o los
cuestionarios.

ii) Seleccion de instrumentos de coevaluacién, como el andlisis del reparto de
responsabilidades en los equipos de trabajo y el desempefio de las funciones en el
grupo.

c) Objeto de la evaluacion centrado en el alumno, frente a objeto de la evaluacion
holistico: el alumnado, la labor docente, las programaciones, los instrumentos, los

tiempos, los materiales, los recursos, la organizacion.

Interpretacion de la informacién recabada. Evaluar se constituye como la emision
de un juicio sobre el valor de una cosa para la toma de decisiones. Acto de tal
responsabilidad y consecuencias en la vida de los estudiantes requiere de una
interpretaciéon de la informacidon cargada de reflexidn, sistematizacién vy
justificacion de los resultados obtenidos. Posee una doble vertiente, la evaluacién

del aprendizaje de los estudiantes y la evaluacion de la ensefianza y evaluacion.

a) Cadlificar cuantitativamente mediante la ponderacién de exdamenes, frente a
trasformacion de los registros que contienen todos los aspectos evaluados en una
escala de calificacién a través de unos criterios consensuados por todo el grupo de

trabajo.
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Estado final, frente a progreso y evolucion, en la que el docente conoce de donde
parte el alumno y a dénde ha llegado.

No individualizada, frente a individualizada y tiene en cuenta las circunstancias de
cada alumno y los aprendizajes no formales e informales que ha adquirido.

Planificar y sistematizar la evaluacion de la practica docente, en relacién a modelos de

ensefianza, adecuacion de tareas, métodos y criterios de evaluacion y calificacion.

Comunicacién de los resultados. No solo al final del proceso.

a)

c)

d)

Consensuar que al comienzo de cada proceso de evaluacidn, los alumnos conozcan con
claridad cuales serdn los criterios de evaluacidn, de correccion y de calificacién que se
aplicaran. Deben conocer qué se espera de ellos y cdmo deben hacer para conseguirlo.
La informacién extraida de la evaluacion inicial debe ser puesta al servicio del alumno,
su familia y su tutor.

Los avances y dificultades deben ser trasmitidos al alumno en el dia a dia, con
motivacién, con esperanzas de superarse, aportando mecanismos para solucionar los
problemas.

Al final del proceso deben exponerse de forma clara los resultados, justificarse y
proponer medidas de mejora para afrontar el siguiente periodo evaluativo. A las
familias transmitir no Unicamente una calificacion sino, cualitativamente, los
resultados del proceso, los objetivos no conseguidos y los mecanismos que propiciaran

que lleguen a conseguirse.

En esta propuesta que se ha esbozado queda, intencionadamente, todo por hacer. En

cada centro se abrird un estudio de casos, los grupos de trabajo se constituiran como

investigadores en la accidn, analizando su realidad y el contexto en el que se desarrolla

la accidn. El trabajo de los grupos de colaboracién debe ser un esfuerzo conjunto de

investigacion, de indagacién a lo largo de toda la vida, grupos que se forman asi

mismos, que adoptan posturas propias ante los conceptos de competencias y sus

formas de evaluarlas, que no necesitan que nadie les imponga nada desde fuera,

porque ellos saben qué es lo que tienen que ensefiar y cdmo deben hacerlo, que

crecen en seguridad y en conocimientos autoconstruidos, que disfrutan innovando y

aprenden a la par que sus alumnos.
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CAPITULO IV

INVESTIGACION PRACTICA

11.- Introduccidn

La tercera parte del estudio contiene la metodologia de investigacion y su justificacion,
su disefio y todo su desarrollo, desde la elaboraciéon de los instrumentos hasta el

analisis de los datos recabados.

Este trabajo de investigacion trata de realizar un estudio sobre la competencia
evaluadora docente, conocer las actitudes que muestran los profesores de educacién
secundaria obligatoria para desarrollar la practica evaluadora mas ajustada que
permita conseguir el desarrollo de las competencias basicas del alumnado. Indagando
en cuales fueron sus mecanismos de formacién inicial y qué tipo de desarrollo
profesional permanente siguen. Conocer qué referentes tedricos en evaluaciéon
impregnan su cultura evaluativa, qué modelos evaluativos especificos practican en sus
aulas y cudl es la problematica con la que se estdn encontrando para llevar a cabo una

evaluacidon de competencias.

Toda investigacidn debe sustentarse bajo un paradigma de investigacion, el paradigma
gue se elija determinara los procedimientos y las técnicas e instrumentos necesarios
para resolver el problema que se cuestione. Aunque debemos partir de la premisa de
que es el propio disefio investigativo el que ubica una investigacidn en un paradigma u
otro; desde que el investigador delimita el tema de trabajo y plantea el problema,
persigue unas finalidades y elabora una metodologia para conseguirlas, hasta que
analiza e interpreta los datos. Para Gento (2004:34) el paradigma “se refiere a la
configuracion intelectual que determina el modo peculiar de captacion, comprension y
descripcion de un objeto fisico o intelectual concreto y determinado, asi como el
posicionamiento intelectual consiguiente”. Para Martin Molero (1988) el paradigma “es el

determinante de los enfoques y procedimientos que sirven de modelos a los nuevos

investigadores”.
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12.- Modelos metodoldgicos.
12.1.- Paradigmas metodologicos

El investigador, movido por la curiosidad innata, intenta comprender el mundo
analizando la realidad, y para ello realiza una de las actividades mdas puramente
humanas que existen: la actividad investigativa. La inquietud del hombre lo acerca a la
realidad para conocerla con el objetivo de mejorarla. Mira, asi, a la realidad cara a
cara, la estudia, la desmenuza, la analiza y se la muestra al resto del mundo,

compartiéndola y dandola a conocer.

Ahora bien, para analizar la realidad se necesitan de unos conocimientos y de un
método de trabajo sistemdtico que sirva como herramienta para investigar la realidad
social, que proporcione informacién y permita la toma de decisiones para alcanzar la

transformacién y mejora de la realidad analizada.

Toda investigacién debe apoyarse en un modelo tedrico previo que proporcione a los

resultados de la investigacion un caracter fiable y preciso.

Dos paradigmas se contraponen en la metodologia a seguir en la investigacion
educativa. Son el paradigma cuantitativo, surgido de las ciencias naturales y el
paradigma cualitativo, que lo hace de las ciencias sociales. El primero de ellos sigue la
corriente positivista, sus raices filosoficas se encuentran en el empirismo ldgico y se
centra en la necesidad de estudiar y valorar objetos cuantificables y medibles. Se
utiliza en el analisis de datos la teoria estadistica y el método de trabajo es el
puramente cientifico, riguroso, preciso, fiable y objetivo, carente de toda subjetividad
y marcado por la cientificidad. "El conocimiento positivista rechaza los hechos aislados,
las situaciones concretas e irrepetibles, buscando la regularidad que permita la
generalizacion. La busqueda de las leyes se basa en la fiabilidad y validez de los
fenémenos empiricos; en que sean reproducibles y replicables” (Pérez Serrano,

2004:22).

El segundo, el paradigma cualitativo, se interesa por entender las actuaciones sociales

y se asocia a la corriente fenomenolégica, interpretativa-simbdlica y hermenéutica. Se
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basa en la observacidn naturalista y subjetiva, se fundamenta en la realidad y pretende
descubrir realidades, explorando, describiendo e interpretando. A diferencia del
paradigma cuantitativo se concibe como no generalizable y se dedica al estudio de
casos aislados, asumiendo una realidad dindmica. Para Imbernén (2007:11) nos
encontrariamos ante la “investigacion naturalista, etnogrdfica, comprensiva,
constructivista, interpretativa (o denominada genéricamente, por la naturaleza de sus
datos, cualitativa), centrada en el conocimiento, la reflexion y trabajo de cambio o de

transformacion de la realidad educativa y social a través de la participacion directa...”

La investigacién cualitativa se caracterizaria por seguir, segin Cedefio-Sudrez (2001:6),

las siguientes premisas:
e “Lateoria constituye una reflexion en y desde la praxis.
e Intenta comprender, interpretar y explicar la realidad para transformarla.
e Describe e interpreta la situacion en la que se desarrolla el acontecimiento.
e Estudia en profundidad una situacion concreta.
e Profundiza en los diferentes aspectos que influyen en determinadas situaciones.

e Los seres humanos son personas interactivas, comunicativas, que comparten

significados.

e Los investigadores pueden reaccionar ante la realidad que estudian y los
conocimientos que van adquiriendo, producto de las relaciones que se

establecen y los significados que comparten las personas”.

El conocimiento en profundidad del problema llevara a la busqueda de posibles
soluciones y actuard sobre la propia realidad transformandola en lo posible, con el
propésito de implantar un modelo que represente la nueva forma de pensamiento.
Siguiendo a Cedefio-Suarez (2001:4) la investigacion cualitativa “..se considera como
un proceso activo, sistemdtico y riguroso de indagacion dirigida, en el cual se toman

decisiones sobre lo que se investiga, en tanto se estd en el campo de estudio”.
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A pesar de las diferencias claras entre los dos paradigmas analizados, Cook y Reichardt
(1986) seiialan tres razones para sugerir el uso conjunto de los métodos cualitativo y

cuantitativo:

1. Los numerosos propdsitos que tiene normalmente la investigacion. Dicha variedad

de necesidades requiere, l6gicamente, una diversidad de métodos.

2. La utilizacion conjunta de dos métodos-tipo permite que se fecunden
reciprocamente, ofreciendo intuiciones que ninguno de ellos podria aportar por si

solo.

3. El hecho evidente de que todos los métodos tienen un sesgo que se puede soslayar
con el empleo conjunto. Solo utilizando técnicas multiples es posible triangular la

verdad subyacente.

Por lo que estos autores permiten el acercamiento de ambos enfoques, considerando
siempre cudl es el problema de estudio, pues solo a través de él y de la praxis podra
determinarse qué paradigma y qué métodos son los que mas se aproximan al

descubrimiento de la realidad que se estudia.

Asi pues se “abren unas razonables expectativas acerca de una aproximacion entre ambos
enfoques. Sin embargo, y éste es un particular punto de vista, esta aproximacion debe
plantearse en el dmbito de la praxis mds que desde un punto de vista tedrico. Mi
planteamiento obedece a la consideracion de que debe valorarse el efecto catalizador que una
honesta confrontacion conceptual tiene siempre en la otra parte. Asi, la polémica ha tenido
historicamente cardcter recurrente, apareciendo y desapareciendo en significativos para
ambas partes, que han sido integrados en el contexto general de la educacion en su sentido

mds amplio” (Imberndn, 2007:16).

12.2.- El estudio de casos

Este método de investigacidn nacié en Estados Unidos, y aunque distintos autores no
coinciden en el momento en el que ocurrid, posiblemente entre 1908 y 1920, si lo
hacen en que fue en la Business School de la Universidad de Harvard de la mano de

Copeland.
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El estudio de casos puede definirse “como una descripcion intensiva, holistica y un
andlisis de una entidad singular, un fendmeno o unidad social. Los estudios de casos
son particularistas, descriptivos y heuristicos y se basan en el razonamiento inductivo al

manejar multiples fuentes de datos” (Pérez Serrano, 2004:85).

A diferencia del investigador que estudia muestras amplias y representativas de
individuos, el investigador de estudio de casos analiza mediante la observacién

profunda a un solo objeto, ya sea éste un individuo, un grupo o un centro educativo.

“Sea cual fuere el problema o la metodologia, en el fondo de cada estudio de casos

yace un método de observacion” (Cohen y Manion, 1990:164).

La finalidad que tiene esta observacion es la de analizar en profundidad la parte de un
todo, estudiar sus ciclos vitales, comprenderlos y posteriormente extrapolarlos a los

comportamientos generales del todo al que pertenece la parte.

Segln Cohen y Manion (1990), existen dos tipos de observacion: la observacion
participante, en la que el investigador forma parte del grupo como un miembro mas,
realizando las mismas actuaciones que pretende observar; y la observacién no
participante en la que el observador se mantiene al margen, sin llevar a cabo las
acciones encomendadas al grupo, evitando verse comprometido en las conversaciones

y creando una determinada distancia social.

El estudio de casos se constituye como un método de investigacién cualitativa que
busca soluciones utilizando las discusiones y reflexiones sobre la problematica en la
gue se ve envuelta un grupo. Describir la situacién en la que se encuentra inmerso el
grupo, descubrir su problematica y narrar la toma de decisiones y las actuaciones que
se realizardn para transformar y mejorar, si es posible, la situacién de partida.
“Consiste en hacer estudiar por un grupo, en el transcurso de una larga sucesion de
encuentros, las situaciones-problema concretas presentadas con sus detalles reales
para provocar, a partir del andlisis de cada caso, una toma de conciencia concreta y
realista; una conceptualizacion experiencial y una busqueda de soluciones eficaces. Se
propone, pues, el método de casos tanto para la formacion, el diagndstico, como para

la decision en el campo de los problemas humanos” (Pérez Serrano, 2004:82).
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Una estrategia de trabajo en grupo, a través de la cual el propio grupo se analiza a si
mismo, a sus actuaciones y a las repercusiones que sobre el entorno tienen estas

actuaciones.

El método del estudio de casos como actividad investigativa cualitativa, se contrapone
a la medicién cuantitativa, como una forma intuitiva de describir e interpretar, dejando
a un lado la comprobacién de hipdtesis en la que se hace necesario definir variables
cuantificables. En el estudio de casos las variables del fendmeno se vuelven

inseparables del contexto en el que se realiza la investigacion.
Esta metodologia sera utilizada en la investigacién con tres finalidades esenciales:

- Como camino hacia la formacion docente, porque a través de ella el
profesorado se implica de forma activa, alcanzando visiones que antes no tenia,
aceptando la problematica y entendiendo la necesidad de trabajar para
solucionar el problema. Se trata de una manera colectiva de aprender a través
de la propia experiencia, reflexionando, estudiando y tomando decisiones

resolutorias.

- Como modelo de investigacion cualitativa mediante la cual se llega a conocer
la situacién en la que se ve envuelta la problematica, el contexto en el que se
desarrolla; se realiza una recogida de datos para comprender la trama, y se
extraen de ese conglomerado de datos los que permitan llegar al fondo del
problema, objetivandolo y desechando los componentes que proporcionan una
vision errénea de la realidad. El investigador debe actuar de animador, creando
un clima de confianza, olviddndose de su personalidad y estudiando la de los
otros, pudiendo o no intervenir en la exposicion de opiniones, quedandose, en

este Ultimo caso, con el rol de espectador.

- Como técnica para el descubrimiento de la realidad de un grupo con el objeto
de diagnosticar, reconducir y orientar. Se trata de analizar una situacion real
en su totalidad, sin asomos de artificios ni de realidad sesgada, considerando

significativos todos los sucesos que se interrelacionan con el grupo.
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El investigador de estudio de casos se implica en el proceso de investigacion de
manera continua, recogiendo informacién, tomando decisiones y valorando de forma

activa el proceso.

El disefio de un estudio de casos alcanza a implicar, segun Martinez Bonafé (1998), las

siguientes tres dimensiones:
- Se analizan micro-realidades dentro de sistemas mas complejos y generales.

- Se centra en el estudio de la praxis de los fendmenos educativos, teniendo en

cuenta el contexto y utilizando la comunicacidn constante con los participantes.

- Se estudia para comprender el significado de los hechos educativos,
destacando las relaciones que se crean entre el investigador y los elementos

gue intervienen en la investigacion.

Con respecto a las caracteristicas definitorias de la investigacion bajo el estudio de
casos, las fuentes estudiadas difieren, claramente, una de otras. Para Pérez Serrano
(2004), a pesar de la diversidad terminoldgica existente, el disefo del estudio de casos

debe contemplar la asuncidn de los siguientes supuestos:

- Es participativo, centrandose en un caso particular y especifico, ya sea un

fenédmeno, un programa o una situacién determinada.

- Es descriptivo, realizandose una descripcién densa (total y rica) del fenédmeno

de estudio.

- Es heuristico, comprendiendo el significado del fendmeno, interpretandolo y

mostrandolo al lector.

- Esinductivo, basado en el razonamiento inductivo. El tratamiento de datos y la

vision del contexto inducen a las hipétesis o a la generalizacién.

El cuadro que a continuacion se muestra estd adaptado de Pérez Serrano (2004) y

muestra las caracteristicas que definen el estudio de casos segun diversos autores.
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Permite  modificar y | Particularista. | Inductivo y | Descripcion densa que alumbra | Especificidad.

mejorar la practica. heuristico. significados.

Los resultados se | Holistico. Multiplicidad de | Fundamentado en la situacidon y | Descripcion de las partes

convierten en hipotesis. datos. construye sobre conocimiento | interesadasy los motivos.
tacito.

Disefio flexible. Longitudinal. Descriptivo. Holisticos y vivos. Descripcion de  temas

clave.

Puede aplicarse a | Cualitativo. Especifico. Formato tipo conversacion. Puede sugerir soluciones.

situaciones

problematicas.

CUADRO 12.1: Caracteristicas de los estudios de casos cualitativos. Adaptado de Pérez Serrano (2004).

12.3.- Metodologia, disefio y desarrollo de la investigacion.
12.3.1.- Justificacion metodoldgica

Las razones que llevan a investigar la realidad educativa en materia de evaluacién en
una pequefia zona de Espafia, el Campo de Gibraltar, vienen determinadas por dos

motivos esenciales.

Uno de orden intelectual, por la pura necesidad de descubrir como se enfrentan los
docentes a los cambios que traen las reformas educativas, por la curiosidad de conocer
y de interpretar, y por la satisfaccion de desvelar los secretos que encierra el proceso

de evaluacion en cada uno de nosotros.

Otra es de orden politico, el deseo de conocer intencionadamente, para mejorar, para
hacer mas eficiente y eficaz la evaluacién, para planear un camino que nos permita
desarrollar auténticamente la competencia docente evaluadora, que revierta en una

mejora de los procesos de ensenanza.

Unas razones como éstas enmarcaban la investigacidn en el paradigma cualitativo, de
caracter subjetivo, que permitiria realizar una investigacién constructivista de la
situacion problema (Del Rincén y otros, 1995). La observacién de los profesores en su

microecosistema escolar, estudiar sus comportamientos y encontrar afirmaciones e
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interrogantes basados en la reflexién, se mostraria como el objetivo primigenio de este

proyecto.

Sin embargo, desde la perspectiva expuesta, nacia la preocupacién por el caracter
altamente subjetivo de la investigacion, de la interpretacién particular que pudiera

hacer como investigadora, de ver donde no hubiera, de creer mas que de conocer.

Por ello, a pesar de que el paradigma de investigacion del que se nutrian las razones de
ser de este trabajo era de corte cualitativo, esto no seria dbice para que la busqueda
de informacidn y el andlisis de datos se llevara a cabo utilizando tanto la perspectiva
cuantitativa como la cualitativa. Optar por wuna metodologia cualitativa
complementada por la investigacion cuantitativa permitiria cumplir los objetivos
previstos con mayor rigor, aportar confianza a cada paso de indagacion, poder
generalizar los resultados obtenidos y, sobre todo, contrastar mediante triangulacién
de métodos estos resultados, sin descuidar en ningin momento el fin Ultimo, describir,
querer conocer, descubrir e interpretar el interior de los personajes y el contexto en el

gue habitan.

La investigacion se constituiria como ex post facto puesto que la recogida de datos se
produciria “después de que ha ocurrido la causa o causas presumidas. El investigador
toma el efecto (o variable dependiente) y se examinan los datos retrospectivos para
establecer causas, relaciones o asociaciones y sus significados” (Cohen y Manion,

1989:227).

Siguiendo a Cohen y Manion (1989), este tipo de investigacion se diferencia de la
investigacion experimental, en la que el investigador posee el control manipulativo de
las variables, con al menos una variable activa, pudiéndose ejercer el control sobre el
azar. Por el contrario en la investigacidn ex post facto, no puede controlarse la variable
independiente, ni siquiera el azar, de forma que debe analizarse con detalle Ila
situacion con la que se encuentra el investigador y extraer de ella toda la informacion
posible, describiendo, relacionando vy correlacionando, y efectuando wuna

interpretacidon que permita llegar a conclusiones.
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12.3.2.- Hipétesis de la investigacion

La hipdtesis debe ser una proposicién, verdadera o falsa, que sometida a una
demostracién empirica pueda ser contrastada o refutada. Debe ser provisional y estar
sujeta a los cambios que se produzcan en la investigacion y, sobre todo, debe tener
una fundamentacién tedrica. Las hipdtesis traducen el enunciado del problema en una
prediccion de los resultados esperados, convirtiéndose en un puente entre teoria e
investigacion. Estas son generadas por la necesidad de conocimiento, ya sea a partir
de la experiencia o a partir de la teoria y sus leyes generales. Si las hipdtesis tienen su
origen en la observacidn particular y avanzan hacia una generalizacion son
denominadas inductivas; si tienen su punto de partida en la teoria que se aplica en
situaciones particulares se trata de hipotesis deductivas, como la que en estos
momentos nos ocupa, puesto que pretende justificar deducciones emanadas de la

teoria investigada y de la practica educativa.

El tipo de investigacidon que se llevara a efecto posee caracter descriptivo, en la que se
pretende describir situaciones y componentes de las mismas, a su vez poseera caracter
interpretativo, en la que se intenta interpretar escenarios de vida reales que
contrasten las situaciones descritas, de esta forma el tipo de hipotesis formulada sera
del tipo sustantiva o alternativa, puesto que se procura probar la existencia de ciertas
correlaciones entre diferentes variables. Como este estudio utiliza la estadistica para
encontrar dichas dependencias y comprobar la hipdtesis alternativa, las conclusiones a
las que lleguemos consistiran en la demostracion de la probabilidad de que los datos
derivados del analisis estadistico no sean debidos al azar sino a una relacién entre
variables con una certeza del 95% (Gento, 2004). Por tanto esta hipdtesis quedard

organizada segun cada una de las relaciones que se desean encontrar.

Hipodtesis: “Las actitudes de los docentes hacia el proceso de evaluacion y el desarrollo
de su competencia evaluadora se encuentran relacionados con los modelos evaluativos
que cada docente practica en su aula y con la formacion permanente que le permite

crecer profesionalmente”.
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La hipdtesis que esta investigacion pretende demostrar conlleva de forma intrinseca

una doble causa-efecto.

e En general, si los docentes no poseen una competencia profesional especifica,
dificilmente podran aplicarla y/o ensefiarla/transmitirla.

e Especificamente, si los docentes carecen de competencia evaluadora, por un lado, los
alumnos no conseguiran ser competentes evaluadores, por lo que no podran utilizar la
evaluacion para conseguir que su proceso de aprendizaje sea eficaz; y, por otro, los
profesores no estaran preparados para evaluar su propia practica docente y por tanto
no podran caminar hacia la calidad y mejora de la ensefianza. Por lo que la base de la
hipétesis lleva implicita una relacién causa-efecto de gran magnitud: la evaluacion

posee efectos retroactivos sobre el aprendizaje y la ensefianza.

~
COMPETENCIA COMPETENCIA
EVALUADORA EVALUADORA
DOCENTE DISCENTE

J
MEJORAS EN EL MEJORAS EN EL
PROCESO DE PROCESO DE
ENSENANZA APRENDIZAJE

MAPA 12.1.- Interrelaciones entre las competencias evaluadora docente y discente.

Segun Pozo (2001:311) citado por Rigo Lemini (2008:129) “Si los maestros no conciben
su labor de ensefiar o instruir como una tarea compleja y abierta, como un problema
ante el que hay que adoptar estrategias diversas segun las metas concretas, si ensefiar
es una tarea mondtona en vez de un tarea diversa y divertida, dificiimente los
aprendices abandonardn la rutina del aprendizaje mondtono”. Lo que quiere decir que
“si el docente no es capaz de manifestarse estratégico, resulta ingenuo esperar que los
alumnos lo sean,... no se puede esperar del alumno lo que se niega en el docente”

(Rigo Lemini, 2008:130).
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¢Cémo es posible entonces, ensefar a un alumno a que reflexione realmente sobre su
propio proceso de aprendizaje, a que conozca sus errores y aprenda de ellos, a que
rectifique en el momento adecuado, a que entre en un proceso de revisién continuo, si

ésta no es la forma de actuar del docente?

Es la formacién del docente esencial en este sentido, una escuela de calidad es aquella
que es capaz de conseguir aprendices reflexivos, capaces de autoevaluarse y mejorar,
capaces de aprender por si mismos, de trabajar en equipo, pero para ello se necesitan
profesionales reflexivos, capaces de autoevaluar su propia practica docente y mejorar,
capaces de indagar, investigar y formarse a si mismos de forma colaborativa con el
resto de sus colegas. “La calidad de un sistema educativo se basa en la calidad de sus

docentes” (Barber y Mourshed, 2008:15).

Segun Cardinet (1986) citado por Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992:334): “La
evaluacion se reconoce actualmente como uno de los puntos privilegiados para
estudiar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Abordar el problema de la evaluacion
supone necesariamente tocar todos los problemas fundamentales de la pedagogia.
Cuanto mds se penetra en el dominio de la evaluacion, tanta mds conciencia se
adquiere del cardcter enciclopédico de nuestra ignorancia y mds ponemos en cuestion
nuestras certidumbres. Cada interrogante planteado lleva a otros. Cada drbol se enlaza

con otro y el bosque aparece como inmenso”.

12.3.3.- Método de trabajo

La investigacion que sobre la competencia evaluadora docente se realizara, sera una
evaluacidon comprensiva. Siguiendo a Stake (2006), la evaluacidn comprensiva es mas
una actitud que un modelo de evaluacién. Se trata de ser comprensivo, de regirse por
la experiencia personal para extraer datos, de convivir, de vivir a otros, de implicarse,
de sentir la actividad y el sentir humano, de familiarizarse con los problemas de otros,
de comprender el porqué de cédmo se hacen las cosas amoldandose a cada contexto. El
método de evaluacién que se propone posee caracter comprensivo (cualitativa) y, a su

vez, basado en estandares (cuantitativa).
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Para Stake (2006), estas dos formas de pensar con sus mutuas diferencias, pueden

incitar a una reflexion mas profunda de la cuestion.

Apostando por una evaluacion comprensiva, el método de investigacion que se
utilizara serd el descriptivo e interpretativo-simboélico, tratando de descubrir e
interpretar una realidad. Entre los tipos de investigacidn descriptiva se encuentran los
estudios transversales, que seran los que marquen el desarrollo metodoldgico de este

trabajo, estudiando diferentes muestras en un mismo momento.

Se propone la complementariedad en la metodologia de trabajo: cualitativa (mas de
30 datos) para la que se consiguieron 30 entrevistas, y cuantitativa (mdas de 150 datos)

para la que se consiguieron 416 cuestionarios.

El uso de ambas metodologias proporcionard una diversidad de métodos de
investigacion que supondra la obtencion de mayor informacién y la posibilidad de
contraste desde perspectivas diferentes. Perspectivas que se complementaran,
encontrando a través de una todo aquello que no nos puede ofrecer la otra. La
triangulacion metodoldgica (realizando los anadlisis de los cuestionarios y de las
entrevistas y comparando los resultados) y de sujetos (analizando a los distintos
participantes) garantizara la validez y fiabilidad de la investigaciéon. Por un lado el
método cuantitativo, deductivo, permitird extraer datos estadisticos de Ia
investigacion y, por otro, la observacién etnografica (“observar a las personas”),
herramienta de investigacion cualitativa e inductiva, sera utilizada como técnica de
analisis de la realidad, como un método de estudio de la vida humana que permitira
describir con detalle e interpretar una situaciéon problema. Se observard a cada
individuo en su contexto, como ser Unico y como parte de un grupo, para, a través de
sus movimientos y expresiones individuales, comprender su comportamiento como

miembro del grupo al que pertenece.

En cuanto a los criterios regulativos que aportan el rigor y cientificidad de este
trabajo: veracidad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad (Guba, 1989) se adaptan a

nuestro estudio de la siguiente forma:
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La veracidad, por un lado es aportada por la credibilidad que las entrevistas proporcionaron y
por la validez interna, tanto inmediata como de contenido, gracias a la revisién instrumental
de implicados directos y expertos. Asimismo la triangulacion de métodos y sujetos y la
fundamentacién y contraste tedrico permanente muestran el grado de confianza que merecen

tanto los procedimientos como la informacidn obtenida.

La aplicabilidad a otros contextos, a partir de unos datos generalizables, implica la
transferibilidad a nivel cualitativo de los descubrimientos realizados a través de las entrevistas
en un centro educativo, que si pudiera parecer no generalizable a otros centros, es apoyada
por la validez externa que aporta la vertiente cuantitativa del estudio, en la que se determina

que la pertenencia a un centro educativo u otro no influye en la actitud del docente.

La consistencia que permita que una nueva investigacion proporcione resultados parecidos se
corrobora a través de la fiabilidad que proporcionan los instrumentos a través del coeficiente

Alfa de Cronbach.

La neutralidad se consigue a través de la objetividad con la que los procedimientos de andlisis
de datos cuantitativos se han realizado y la confirmabilidad de los datos mas relevantes a

través de las técnicas cualitativas.

12.3.4.- Seleccidn de la muestra. Un estudio de casos en el Campo de Gibraltar.
Datos cuantitativos:

Segln Gento (2004) las muestras probabilisticas ofrecen mayores garantias de
representatividad que las no probabilisticas, para conseguirla se utilizara una muestra

aleatoria simple.

El Campo de Gibraltar cuenta con 7 municipios con un total de 134 instituciones
educativas, de las cuales 42 son centros en los que se imparte educacién secundaria

obligatoria:
e Zona de Tarifa con 9 centros de los cuales 2 son IES publicos.
e Zona de Algeciras con 56 centros educativos de distinta indole, de los cuales 22
imparten ESO; de estos, 2 son privados, 7 concertados y el resto publicos, 13.
e Zona de San Roque con 19 centros, 5 son IES.
e Zona de Los Barrios, 10 centros, 2 son IES publicos.

e Zonade La Linea de la Concepcidn, 30 centros: 8 de ESO, 5 IES y 3 concertados.
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e Zona de Castellar de la Frontera con 3 centros de los cuales 1 es IES publico.

e Zona de Jimena de la Frontera con 7 centros, de los que 2 son IES.

Se partié de una poblacidn total de 42 centros de ESO en el Campo de Gibraltar, de los

cuales 2 son de titularidad totalmente privada, 10 privado-concertados y 30 pL’Jincoszo.

CUADRO 12.2.- Numero de centros del Campo de Gibraltar (CEP CAMPO DE GIBRALTAR).

Se utiliz6 como método de muestreo, el muestreo de probabilidad, en el que cada
elemento tiene la misma probabilidad de formar parte de la muestra, en particular el
muestreo de conjuntos, seleccionando al azar un numero especifico de escuelas y
examinando a todos los nifios de una edad determinada de las escuelas seleccionadas
y al profesorado que de forma voluntaria accedid a realizar los cuestionarios.

Finalmente se obtuvo informacion de:

e 3 colegios concertados

e 7 colegios publicos

Aungue el cuestionario fue pasado a un total de 20 centros, no se obtuvo respuesta de
10 de ellos. Por lo que se pudo obtener informacion del 24% del total de centros que
en un principio fueron seleccionados muestralmente. Para el muestreo, aunque

realizado al azar, se aplicé el siguiente criterio de distribucidn de cuestionarios:

En los municipios con un nimero de centros de educacién secundaria obligatoria comprendido
entre uno y cinco, como los de Tarifa, Castellar de la Frontera, Jimena de la Frontera, San
Roque y Los Barrios, se eligid al azar uno de los IES de cada municipio. Solo se consiguid
respuesta de Tarifa, San Roque y Los Barrios. En los municipios que tenian de seis a diez
centros, se eligieron tres al azar. De La Linea de la Concepcidn se obtuvo respuesta de uno de

los centros publicos, no asi de los concertados. En los municipios con mds de diez, como es el

? Fyente: CEP del Campo de Gibraltar, www.cepalgeciraslalinea.es, 2010.
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caso de Algeciras, se llevaron cuestionarios a doce centros, cuatro de ellos concertados y ocho

publicos elegidos al azar. Se obtuvo respuesta de tres concertados y tres publicos.

Ademas hubo dos vias paralelas a través de las cuales se obtuvo informacién del
profesorado. Una de ellas fue gracias a la colaboracién de uno de los subdirectores de
un centro que tramitd via correo electrénico la cumplimentaciéon de algunos de los
cuestionarios. La otra via fue a través de un centro privado que impartia cursos de
verano para alumnos de educacién secundaria obligatoria en la ciudad de Algeciras.
Finalmente la informacién procedié de doce canales diferentes: siete centros publicos,
tres centros concertados, un centro privado y un grupo de encuestados via telematica
de los que no se conoce su procedencia. Se obtuvieron, asi, un total de 316

cuestionarios de alumnos y 100 cuestionarios de docentes.

Representatividad de la muestra

A continuacién se debia conocer si las muestras obtenidas eran representativas y qué
nivel de seguridad se establecia. Puesto que se iba a realizar la investigacién sobre dos
sectores de la comunidad educativa de los centros, alumnos y profesores, se eligieron

dos poblaciones:
Poblacion de docentes.

Se definid la poblacién de estudio como el total de profesores que imparten educacién
secundaria obligatoria en el Campo de Gibraltar. La determinacidn del nimero total de
profesores de ESO en la comarca se realizd gracias a los datos aportados por UGT
Algeciras. Los datos provenian de la Delegacion Provincial de Educacién y pertenecian
al curso 2008-2009. La comparacion de estos datos con los de afios anteriores hizo
evidenciar que la diferencia entre los datos recabados y los del curso 2009-2010 no
debia ser significativa, por lo que se utilizaron dichos datos para el calculo de la

poblacién.

El nimero de profesores de secundaria en el Campo de Gibraltar suponen el 30% del

total que ejerce en la provincia de Cadiz, un total de 7.672 profesores de
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secundaria/ensefianzas medias, de los que un porcentaje del 30% supone una cifra de

2.302 docentes pertenecientes al Campo de Gibraltar.

Y se procedio al cdlculo del error muestral utilizando la siguiente formula:

e=1Z7Z, /E 21 N =2302; n=100; p =q = 0.5; Z,=1.65 (para una seguridad

n

del 90%) (Gento, 2004).

El cdlculo del error muestral para la muestra de profesores arroja un valor: e=8.10%,
por lo que se dispone de un 91.90% de probabilidades de que la muestra resulte

representativa.

Poblacidon de estudiantes.

Se define la poblaciéon para la investigacion sobre discentes como el universo de
alumnos de educacion secundaria obligatoria que pueblan las aulas de los institutos
del Campo de Gibraltar. En cada centro de estudio se trabajé, mediante cuestionarios,
con un grupo de alumnos de quince afios como minimo, alumnos matriculados en
cuarto nivel, de los que algunos pueden haber repetido uno o dos cursos. Se ha elegido
esta edad porque son alumnos que han sido evaluados, al menos, durante cuatro afios
por sus profesores y conservan una mayor experiencia que el alumnado de niveles mas

bajos.

La determinacién de la poblacién de alumnos de secundaria obligatoria en el Campo
de Gibraltar tuvo la misma fuente de informacidn que la que ya se usara para el calculo
de la poblacién de docentes. La Delegacién Provincial de Educacidn, para el curso
2008-2009, contabiliza un total de 57.634 alumnos que estudian educacién secundaria
obligatoria en la provincia de Cadiz, de los que el 30% pertenece a la comarca del

Campo de Gibraltar, lo que supone un total de 17.290 estudiantes de ESO.

Con los datos obtenidos se procedid al calculo del error muestral para la muestra de

alumnos:
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e=17Z, E-M N =17290; n=316; p=q=0.5; Z,=1.65 (para una

seguridad del 90%) (Gento, 2004). Obteniéndose un error muestral: e=4.60%, por lo

gue existe un 95.40% de probabilidades de que la muestra resulte representativa.

Datos cualitativos:

Para la recogida de los datos cualitativos se eligié un centro del Campo de Gibraltar,
siendo dicho centro la seleccidn orientada del caso. Se entrevistaron a quince docentes
y a quince alumnos, recogiéndose un total de 30 entrevistas personales. Ademas se
recogieron datos cualitativos de casi la totalidad de los docentes encuestados, a través
de las observaciones, de respuesta libre, que contenian los cuestionarios de profesores

y alumnos entregados en los centros.

12.3.5.- Técnicas e instrumentos utilizados en la recogida de informacién
12.3.5.1.- Base Tedrica.

Los procedimientos de recogida de informacion constituyen “un modo determinado de
operativizar los pasos o fases necesarias para llevar a cabo con éxito la recogida de
informacion que se realizard a través de las correspondientes técnicas e instrumentos”
(Gento, 2004:46). Segun este autor los procedimientos basicos que se utilizan en
investigacion educativas son la observacién, la interrogacién oral y la interrogacion
escrita. Existen variadas técnicas de recogida de datos para cada uno de los
procedimientos indicados. Son técnicas de recogida de informacién aquellas férmulas
sistematizadas que permiten la recogida de informacién que proporcionara el
conocimiento profundo de la situacidn que se investiga. Si se quiere poner en practica
una técnica se utiliza un instrumento, siendo éste un recurso operativo que permite
llevar a efecto dicha técnica. En el siguiente mapa conceptual, Mapa 12.2, se
esquematizan las diferencias entre procedimientos, técnicas e instrumentos de

investigacion.
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ﬁCNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Actuaciones sistematicamente organizadas y estandarizadas, para
garantizar el éxito en la obtencion de una informacion del modo mas
rentable posible. Para conseguirlo, la técnica trata de controlar el error,
de reducir el costo y de establecer procesos de actuacidn generalizables
en su forma peculiar

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Conjunto de materiales o0 modo de presentacion de los
Imismos, que pueden ser convenientemente utilizados par3
la recogida, contraste y acopio de la informacidn precisa

MAPA 12.2.- Procedimientos, técnicas e instrumentos de investigacidn educativa, segin Gento (2004).

En el siguiente cuadro adaptado de Gento (2004) se recogen de forma clasificada los

distintos procedimientos, las técnicas que se utilizan en cada uno de ellos y los

instrumentos que se aplican para cada una de las técnicas. Por ejemplo, siguiendo el

procedimiento de observacion podemos encontrar diversas técnicas, como son la

observacion participante y no participante, la observacidon etnografica, el analisis de

contenidos y el estudio de casos. Como instrumentos se pueden utilizar las guias de

evaluacién, los inventarios, las listas de control, los registros anecdodticos, los

cuadernos de campo y las matrices, entre otros. De forma extensa puede encontrase

un profundo andlisis sobre la instrumentacién en la investigacién educativa en la obra

de Gento (2004).

PROCEDIMIENTOS

Observacién etnografica.
Observacién participante
participante.

y

no

Guias de evaluacion.
Inventarios.
Listas de control.

OBSERVACION Andlisis de contenidos. Anecdotarios.
Estudio de casos. Diarios.
Matrices.
Escalas de observacion.
Entrevista.
INTERROGACION ORAL Pruebas orales.
Conversacion.
Coloquios.
Sociometria. Pruebas sociométricas
Encuesta. Cuestionarios.

INTERROGACION ESCRITA

Autobiografia.
Examenes escritos tradicionales.

Memorandos.
Pruebas objetivas.
Test estandarizados.

CUADRO 12.3.- Tipos de procedimientos, técnicas e instrumentos de investigacion. Adaptado de Gento (2004).
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Para muchos autores la investigacion educativa es un campo en el que extraer
informacién y recopilar datos significativos y fiables no es tarea facil. Por lo que la
mejor propuesta subyace en el uso de varios instrumentos o técnicas de medida a un
mismo tiempo que se complementen unas a otras. “Cuando hablamos de
complementariedad metodoldgica estamos hablando de la complementariedad de
distintos instrumentos o técnicas para obtener datos contrastados sobre una misma
realidad educativa, es el caso de la utilizacion del cuestionario, de la entrevista, la
observacion, de los grupos de discusion, la fotografia, entre otros, que se pueden
utilizar por medio de la triangulacion de métodos y de sujetos, para analizar dicha

realidad” (Sanchez Romero, 2003:258).

LA ENCUESTA

Para Cohen y Manion (1998), el método descriptivo y transversal mas utilizado en la
investigacion educativa es la encuesta, técnica que permite la recoleccidon de datos con
el fin de descubrir, identificar y relacionar. Segun los autores el propdsito de su
aplicacién podria abarcar tres campos diferentes, por un lado, pretende describir la
naturaleza de las circunstancias existentes; por otro, encontrar normas con las que
comparar dichas circunstancias; y, por ultimo, relacionar acontecimientos especificos.
Las técnicas que la encuesta utilizard en esta investigacion para la recogida de datos
son las entrevistas estructuradas y semi-estructuradas, los cuestionarios y las escalas
de actitudes. Para estos autores el disefio de cualquier encuesta debe quedar
sistematizado mediante una serie de acciones de planificacion que tendran en cuenta
la finalidad de la investigacidn, el grupo de individuos al que va destinado y cuales son
los recursos de los que se dispone para su implementacién. Antes de disefiar cualquier

encuesta se hace imprescindible especificar estos tres prerrequisitos.

1.- La finalidad de esta investigacion es realizar un amplio estudio descriptivo en un
momento determinado acerca de la competencia evaluadora de los docentes del
Campo de Gibraltar, en particular de un centro especifico que servira a esta

investigacion como estudio de casos. Los temas subsidiarios se identifican como:
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e Descubrir la filosofia evaluadora de cada docente.
e Eltipo de evaluacién que llevan a efecto, segun su finalidad, seglin sus agentes y segun
su normotipo.
e Conocer los criterios que establecen al evaluar.
e Conocer cual es el objeto de la evaluacién que realizan.
e Los instrumentos que utilizan para evaluar al alumno y al docente.
e Cudles son sus finalidades evaluativas.
e El efecto que produce en el alumno la evaluacién.
e Siutiliza la evaluacion como mecanismo para la mejora de la practica docente.
e Describir los efectos que produce la préctica evaluativa en los proceso de ensefianza-
aprendizaje.
e Conocer como llevan a cabo los distintos momentos de evaluacidn: inicial, continua y
final.
e Importancia que se le otorga a las Juntas de Evaluacion en el proceso evaluativo.
e las dificultades que encuentran a la hora de evaluar.
e Caracteristicas del modelo de evaluacion empleado.
e Conocimientos iniciales sobre evaluacion.
e Formacién permanente que llevan a cabo.
e Importancia que atribuyen a la competencia evaluadora docente entre el resto de
competencias necesarias para realizar la labor docente.
2.- La poblacién a quien se dirige la investigacion y la decision de seleccionar una
muestra. Las decisiones acerca de la muestra no fueron dificiles de encontrar, puesto que se
buscaba profesorado de secundaria ejerciendo en cualquier escuela del Campo de Gibraltar
que impartiera clases en el nivel obligatorio. Un profesorado que se encontrara sensibilizado
con el tema de la evaluacién, que respondiera al cuestionario por voluntad propia, intentado, a

su vez, que la muestra abarcase a colegios publicos y privados-concertados.

Las entrevistas se realizaron en un centro determinado de la comarca, seleccionandose a
quince docentes de educacidn secundaria obligatoria y a quince discentes del cuarto nivel de la
misma etapa. El cuestionario y la escala de actitudes se confeccionaron individualmente, pero
se plasmaron en un mismo documento, que fue llevado a 20 centros educativos seleccionados
al azar. Tras una charla motivadora y explicativa con los directores de cada uno de los centros,

se hizo entrega de los cuestionarios para cada uno de los profesores de secundaria en activo y
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se estipuld un plazo de recogida para cada centro, una vez los documentos estuvieran
cumplimentados. Aunque en un principio se contd con la poblacién total poco a poco se fue
descendiendo hasta la muestra, puesto que hubo centros que rechazaron los cuestionarios y
otros de los que no se obtuvo respuesta. En total se repartieron 500 cuestionarios, de los

cuales solo se recogieron 316, el resto no contesté.

El disefio de los cuestionarios, largos y complicados, haria que muchos docentes no quisieran
participar en el estudio, solo los mas interesados por este tema invertirian su tiempo en él, con
lo cual se consiguid la muestra que se necesitaba, profesores de secundaria sensibilizados con
la problematica evaluativa del docente. Esto, a su vez, reduciria el problema de la aquiescencia
y deseabilidad que las escalas de actitudes, como las que se van a emplear en esta

investigacion, conllevan.

3.- Recursos disponibles. Los recursos esencialmente humanos, para la gestién de toda la
investigacion. Los recursos materiales para la entrega y recogida de la encuesta, que se
difundié en formato papel. La elaboracidén de los instrumentos de recogida de datos en esta
investigacion, basado en las aportaciones de Davidson (1970) referenciado por Cohen y

Manion (1998), siguid el protocolo que en el siguiente mapa de conceptos se plasma.

OBJETIVO: DESCUBRIR LA ACTITUD DE LOS
DOCENTES HACIA LOS PROCESOS DE
EVALUACION

DECISION SOBRE QUE INFORMACION: SE
SELECCIONARON LAS DIMENSIONES DE LA
EVALUACION QUE QUERIAN SER ANALIZADAS

ESTUDIO TEGRICO DEL TEMA QUE [llSF| ECCION DEL METODO DE ENCUESTA:
PERMITIERA LA SELECCION DE NTREVISTAS, CUESTIONARIOS Y ESCALA 2N DIE KOS ERH0R

AQUELLAS PREGUNTAS QUE DE ACTITUDES DISPONIBLES
RECOGIERAN LA INFORMACION
DESEADA

DISENO DE LOS
INSTRUMENTOS

ENCUESTAS PILOTO VALIDACIONES ENMIE
—_— ;

ENCUESTA
DEFINITIVA
L DISTRIBUCION
APLICACION

MAPA 12.3.- Planificacién de la encuesta.
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12.3.5.2.- Técnicas utilizadas en la investigacidn.

Una de las fases mas interesantes del desarrollo de la investigacion es el disefio de los

instrumentos de recogida de datos, su eleccién, construcciéon y validacion. La eleccién

del tipo de instrumento en relaciéon con la investigaciéon que se quiere realizar es

altamente importante. Siguiendo a Blanco y Alvarado (2005), la eleccidon de los

instrumentos de recoleccidn de datos vino tras la evaluacidn de las caracteristicas de la

investigacion.

Problema objeto de estudio: determinar la actitud de los docentes de
educacion secundaria obligatoria del Campo de Gibraltar en relacion a la
competencia evaluadora docente.

Enfoque de la investigacion: mixto, ya que fusiona las metodologias
cualitativas y cuantitativas, aportando un enfoque mixto alternativo que
conjuga las caracteristicas de ambos métodos.

Base tedrica: ésta queda desarrollada en la fase tedrica de esta investigacion.
Objetivos trazados: el objetivo general de esta investigacién es realizar un
diagnéstico de la competencia evaluadora docente de los profesores de
secundaria de una comarca andaluza. Descubrir, describir e interpretar a
través de las actitudes de los docentes hacia los procesos de evaluacidn, serd
nuestro objetivo principal.

Variable que se pretende medir: la variable que se pretende medir es la
actitud de los docentes hacia los procesos de evaluacidn.

Tipo y diseiio de la investigacion: descubridora, descriptiva e interpretativa,
como conjugacion de los paradigmas metodoldgicos investigativos que se van
a emplear.

Contexto en el que se aplica el instrumento: tras la implantacién de la LOE,
una nueva reforma educativa impregna los centros educativos espafioles, los
cambios en el curriculum relativos al desarrollo de competencias basicas hace
gue los docentes tengan que actualizarse en el uso de nuevas metodologias e
instrumentos de ensefianza y evaluacién para conseguir el aprendizaje en

relacién a la adquisicién de dichas competencias.
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El método descriptivo utilizado para llevar a cabo esta investigacion educativa ha sido
la encuesta. En base al principio de complementariedad de instrumentos en la
investigacion educativa, las técnicas que se han empleado en este trabajo de
indagacién en la actividad docente han sido variadas, técnicas de recopilacidon de datos
cualitativos como las entrevistas y técnicas se recopilacién de datos cuantitativos como
los cuestionarios y las escalas de actitudes. Las técnicas de triangulacion, a través del
uso de variados métodos de recogida de informacién, ”intentan trazar, o explicar de
manera mds completa, la riqueza y complejidad del comportamiento humano
estudidndolo desde mds de un punto de vista y, al hacerlo asi, utilizando datos

cuantitativos y cualitativos” (Cohen y Manion, 1989:331).

LA ENTREVISTA

La entrevista es considerada como una técnica de investigacion social y por tanto
compatible con el paradigma de investigacién cualitativo. Para Medina (2003), la
entrevista es una técnica en la que una persona solicita informacién de otra o de un
grupo, para obtener datos sobre un problema determinado. En la entrevista se efectia
un didlogo que emprende el investigador con el fin de obtener informacién de interés
y que dirige en el sentido de consecucion de los objetivos propuestos en la
investigacidn. Se trata de una técnica basada en el procedimiento de interrogacion
oral. El trabajar con esta técnica permite obtener una riqueza informativa intensiva,
contextualizada y personalizada, ademas posibilita la investigacién por lineas no
previstas. Su uso es flexible, intimo, comodo e incluso econémico. Segun Santos
Guerra (1993) la entrevista es el medio mas adecuado para realizar un andlisis

constructivo de la situacion.

Las entrevistas estructuradas son las que poseen un guion sobre el que guiar las
preguntas que se van realizando. Son no estructuradas aquellas que no poseen
cuestionario previo, las preguntas se van realizando segin se vaya desarrollando la

accién. Ademas, las entrevistas semi-estructuradas permiten seguir un esquema
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preestablecido, incorporando preguntas nuevas en el transcurso de la conversacion,

convirtiendo la entrevista en mas flexible y cémoda.

Las conversaciones o coloquios entre varios implicados se utilizan para obtener
informacién sobre un determinado aspecto o cuestion. Esta técnica se asemeja mucho
a la entrevista, sin embargo es algo mds informal, no existe un entrevistador y un
entrevistado si no que estos se mezclan en una conversacion en la que aparece un
intercambio de informacién informal en la que varias personas entremezclan
opiniones sobre un tema en concreto. Para Gento (2004:65) las conversaciones o
coloquios pueden denominarse grupos de discusién “estos constituyen reuniones de
un reducido numero de personas en las que durante un tiempo suficiente se recoge
informacion de las mismas en torno a un tema especifico que se discute”. Para Medina
(2003) la técnica de trabajo en grupo moderada o los grupos de discusién permiten
gue se creen espacios de colaboracion en el que participan y expresan su opinion
todos los integrantes del grupo. Lo que hace que se cree un clima de trabajo
participativo que ayuda al moderador a encauzar los temas, asi como en el desarrollo

de la propia investigacion.

Las matrices o rejillas son instrumentos normalizados consistentes en tablas de doble
entrada en las que se reflejan datos sobre aspectos observados. En uno de los ejes
aparecen las categorias o dmbitos sobre los que se pretende obtener informacién y en
el otro los descriptores sobre los que se exige opinion. El éxito de una matriz radica en
la utilidad que se le da a dicho instrumento, si ha servido para el propdsito de recoger

informacion adecuada sobre los temas cuestionados.

EL CUESTIONARIO

A través del cuestionario se llevd a cabo la técnica de la encuesta para obtener

informacidn sobre las caracteristicas de los sujetos encuestados.

Cohen y Manion (1998) identifican a través de Hoinville y Jowell (1978) una serie de

factores que permiten asegurar una proporcién de buenas respuestas a un
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cuestionario, de las cuales se han utilizado para este cuestionario algunas de ellas,

entendidas como recomendaciones que permitirian una recoleccidn eficiente de datos:

e Deben incluirse unas instrucciones claras, no solo al inicio del cuestionario, también
distribuidas por él.

e Debe tener un aspecto agradable.

e Debe buscarse la claridad y simplicidad en el disefio.

e Deben distribuirse los contenidos de manera que se optimice el documento.

e Deben practicarse las preguntas con subparrafos que tiendan a agrupar cuestiones.

e Debe iniciarse con tareas sencillas que permitan sentirse cémodos a los encuestados e
ir aumentando el nivel de complejidad.

e Debe indicarse al final un apartado en el que se le pida al informante opinién u

observaciones.

LA ESCALA DE ACTITUDES

Esta investigaciéon trata de medir la actitud de los docentes hacia los procesos de
evaluacidn, es decir, medir el grado en el que la competencia evaluadora esta asumida
por los profesores de secundaria obligatoria del Campo de Gibraltar. El medir una
actitud con una sola pregunta clara y bien pensada no es un buen método de medicién
cuando se quiere obtener informacidon muy precisa sobre lo que piensa cada sujeto,
por el contrario, el hacerlo con varias preguntas (serie de items) puede ser mas valido
y proporcionar mayor informacién, ya que permite describir y medir mejor los
constructos complicados, pudiendo, ademas, neutralizar los efectos de ciertos
factores, como el que algin item sea equivoco o no se entienda bien. Ademas, las
actitudes son constructos de alta complejidad que permiten diferentes
manifestaciones. No obstante, el utilizar una pregunta complementaria directa o de
lista de adjetivos o proposiciones, en las que se pregunte por la actitud en cuestion
puede servir para comprobar qué relacidn existe entre lo que el sujeto cree que piensa
sobre esa actitud y lo que se deduce tras hacerle una serie de preguntas bien
elaboradas y mas especificas. “Una muestra relativamente amplia de preguntas
constituye una mejor base para formarnos un juicio mds preciso y fundado sobre como
estd una persona en un rasgo concreto... merecen mds confianza varias preguntas que

una sola” (Morales, 2003:45). Por otro lado, la fiabilidad de la medida aumenta con el
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numero de items, ademads, va a permitir ver con claridad las diferencias entre los

sujetos para un determinado rasgo.

El instrumento seleccionado es una escala de actitudes de rangos sumados tipo Escala
Likert de medicidén de actitudes. Pretendiendo situar a los sujetos investigados en un
continuo, buscando conocer qué lugar ocupa cada individuo en el conjunto del rasgo
que hemos medido. Los sujetos responden a todos los estimulos (items) propuestos en
la escala indicando su grado de acuerdo con los mismos. El dato o puntuacién lo es de

cada sujeto, como la suma de todas sus respuestas (Morales, 2003).

La seleccién y disefio de este instrumento de observacion se basa en el reconocimiento
qgue los cuestionarios tipo escala tienen entre los investigadores en el campo de las
Ciencias Sociales. La actitud no es susceptible de observarse directamente por lo que
tiene que ser inferida a través de la conducta manifiesta de los sujetos, lo que puede
conseguirse a través de una escala de actitudes tipo Likert o cualquiera de sus

variantes.

Siguiendo a Morales (2003) las caracteristicas de una escala Likert y que la diferencian
de otros tipos de escala, como la escala diferencial de Thurstone, se pueden apreciar

en el siguiente cuadro:

FORMULACION DE LOS ITEMS

La actitud medida es cubierta por todo el espectro continuo favorable-
desfavorable, por lo que los items son unos mas favorables y otros menos

favorables.

Todos los items miden la misma actitud con la
misma intensidad, o muy favorable o muy

desfavorable.

SELECCION DE LOS iTEMS

Los jueces son los que valoran qué items son mds o menos favorables, los
puntian de 1 a9, se calcula para cada item la mediana y la dispersion y se
escogen de forma que se cubra todo el continuo y tengan menor dispersion

(mayor unanimidad entre los jueces).

Se calcula la correlacién de cada item con la
suma de todos los demas, y se eligen los que

miden lo mismo que los demas.

RESPUESTAS DE

LOS SUJETOS

Los sujetos sefialan con qué items estan de acuerdo y con cual no.

Los sujetos responden todos los items,
teniendo que escoger una respuesta entre
varias y con la que se indica el grado de

acuerdo que existe.

PUNTUACION TOTAL DE CADA SUJETO

Es la suma de todos los valores de todos los items elegidos; el valor de cada

item es la mediana calculada previamente en el grupo de jueces.

Se suman las respuestas a todos los items, cada

respuesta tiene un valor distinto y no los items.

CUADRO 12.4.- Comparativa entre las escalas Thurstone y Likert. Adaptado de Morales (2003).
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Caracteristicas de la Escala Likert:
1.- Los items miden la misma actitud con la misma intensidad, muy favorable o
muy desfavorable, utilizando una clave de correccién en la que los items
enunciados de forma negativa convierten sus respuestas como si de respuestas

positivas hacia la actitud se tratase.

2.- Los sujetos exponen su grado de acuerdo ante el estimulo con respuestas
cuyo numero puede ser variable segun los investigadores. Para la escala
elaborada en nuestro caso, el nimero de respuestas seleccionado fue de seis.
Numero par de respuestas que hace que el sujeto encuestado no evada su
respuesta escogiendo la central o indiferente. Aparecen, entonces, dos
respuestas centrales que obligan a inclinarse a responder en la zona del

acuerdo o el desacuerdo (Nunnally, 1978, citado por Morales, 2003).

3.- La correlacion item-total ha sido utilizada para comprobar si cada item mide
lo mismo que los demas, lo que permitird deducir la existencia de una
unidimensionalidad basica significativa de la medicién de una actitud bien

definida o un Unico rasgo.

No obstante estas escalas admiten muchas variantes, desde la formulacién de los

items hasta la formulacidn de las respuestas y el nidmero de las mismas.

TRIANGULACION

“Puede definirse la triangulacion como el uso de dos o mds métodos de recogida de
datos en el estudio de algun aspecto del comportamiento humano” (Cohen & Manion,
1990:331). Segun estos autores existen seis tipos de triangulacion que se han recogido
en el cuadro que se acompafia, Cuadro 12.5, adaptado de la tipologia de Denzin (1970)

y que aportan Cohen y Manion (1990).
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Triangulacién en el tiempo. Toma en consideracion los factores de cambio y proceso a

través de disefios longitudinales y transversales.

Triangulacién en el espacio. Trata de superar las estrechas miras de los estudios realizados
en el mismo pais o dentro de la misma subcultura haciendo

uso de técnicas culturales cruzadas.

Niveles combinados de triangulacion. Utiliza tres tipos de analisis: individual, de grupo y social-
cultural.

Triangulacién de teorias. Utiliza teorias alternativas para analizar un mismo punto de
vista.

Triangulacién de investigadores. Incluye a mas de un observador.

Triangulacién metodoldgica. Usa un mismo método en situaciones diferentes o distintos

métodos para estudiar una misma situacion.

CUADRO 12.5.- Tipologia de la triangulacion en investigacion. Adaptado de Denzin (1970).

De los tipos de triangulacién que aparecen recogidos en este cuadro, aquella que mas
se ajusta a las caracteristicas de esta investigacion es la triangulacién metodoldgica, en
la que se aplican métodos diferentes sobre el mismo objeto de estudio, es la Ilamada
triangulacion entre los métodos. Este tipo de triangulacidn es bastante util cuando se
aborda especialmente el estudio de casos, como ocurre con la fase cualitativa de esta
investigacidn. A su vez, la triangulacidn de sujetos permitirda una mayor fiabilidad en la

adopcidn de conclusiones.

Cuando se realiza una investigacién etnografica que utiliza técnicas cualitativas para
recabar informacién sobre una situacidn particular, el principal problema al que se
enfrenta la investigacion es el de la validez, ya que no se puede garantizar que unas
determinadas fuentes de datos de naturaleza subjetiva proporcionen testimonio real
del hecho de estudio. Es por ello que los métodos deben ajustarse al problema de
estudio. En esta fase de la investigacidn, a través de la metodologia cualitativa, el
método de estudio se vuelve interpretativo en el que actores diferentes daran sentidos
diferentes a una misma situacién, cuyos puntos de vistas habrdn de ser considerados
igualmente validos. Lo que exigird un intento por parte del investigador de relacionar
los datos, a veces imbricados entre si, dando una explicacién veraz, dando cuentas de

las diferencias encontradas y utilizandolos como hipétesis de nuevas aportaciones.
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Técnicas de recopilacion de datos cualitativos.

La observacién directa efectuada a lo largo de la investigacion ha permitido interiorizar
la informacién del dia a dia que proporcionaban las conductas de docentes y discentes
en el centro piloto en el que se han realizado las entrevistas estructuradas y semi-
estructuradas y que permitieron el conocimiento y comprension de la realidad en la
que se desarrolla esta investigacion. El centro educativo seleccionado se encontraba
en fase de aplicacion de la normativa vigente en la que la evaluacién de competencias
se hacia preferente. En el centro los equipos docentes trabajaban para consensuar

posturas e ideas sobre cdmo evaluar competencias bdsicas.

La aplicacion de instrumentos para la recogida de datos cualitativos no fue tarea facil.
En un principio se pretendié obtener informacion etnografica de todo el profesorado
de secundaria del centro en estudio, un total de veinte profesores. De los veinte
profesores, algunos poseian actitud negativa, de rechazo hacia el nuevo curriculum
centrado en la adquisicion de competencias basicas, resultando dificiles de convencer,
aferrandose al modelo diddctico tradicional que durante afios les venia acompafando
y posicionandose con una cierta indiferencia o, quizas, incredulidad, ante los cambios
gue se iban proponiendo por la direccién en relaciéon al nuevo enfoque educativo
basado en el desarrollo de las competencias basicas; otros, simplemente, eran de

nueva incorporaciéon y no participaron en la investigacion.

El documento “Entrevista a los docentes de Educacion Secundaria Obligatoria” ha sido
aplicado, finalmente, a una muestra de quince profesores de este nivel educativo. El
objeto que se perseguia era recabar informacién sobre diversos aspectos del proceso
evaluativo que hasta ahora se habia seguido en el centro, tener una visién global y de
conjunto integral del problema que se estudiaba y propiciar, a través del analisis de los
resultados, los modos de mejoramiento y perfeccionamiento del proceso evaluativo.
En el Anexo 2 a este documento se puede encontrar el instrumento aplicado a la
muestra, en el que aparecen las preguntas clasificadas en categorias. Sin embargo, se
intentd que en el transcurso de la entrevista no aparecieran ordenadas, evadiendo

preguntas principales que sugirieran al entrevistado cual era la respuesta que debia
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dar. También se intentd que no fueran preguntas intelectuales, dificiles de comprender
y complejas. Se evitaron las preguntas irritantes o que pusieran en evidencia carencias
que indujeran a respuestas falseadas, o intimidasen a los entrevistados. Aunque la
configuracion final de la entrevista no tuvo cardcter formal, se procuré la claridad en la
expresion y la simplicidad en el disefio, de forma que no aparecieran malas
interpretaciones que afectaran al buen desarrollo de las entrevistas. Estas entrevistas
fueron validadas por dos agentes, que a juicio del investigador podrian ser
considerados como expertos: un miembro del equipo directivo del centro y un
profesor de secundaria que realizaba estudios de pedagogia. Se elaboré una primera
entrevista estructurada que fue validada por el primero de los expertos como

coherente, pertinente, relevante y clara.

Posteriormente y, tras haberse realizado la primera de las entrevistas, se solicitd al
segundo experto que la validara mediante la escucha de la grabacién que se habia
realizado. Tras algunas aportaciones interesantes la entrevista fue validada

positivamente por este experto.

Las entrevistas se convirtieron en conversaciones y proporcionaron la informaciéon que
complementaria el entendimiento de los datos recabados a través del cuestionario y la
escala de actitudes, permitiendo realizar un diagndéstico que guiara las conclusiones
seguidas en la investigacion. Sin duda alguna, ha sido el instrumento que mayor
informacién ha proporcionado sobre la evolucién a lo largo del tiempo del problema
de estudio, puesto que se evidenciaron modificaciones actitudinales con respecto a los
procesos de evaluacidn, provenientes de la necesidad de enfocar sus ensefanzas
desde una perspectiva que incluyera el desarrollo de las competencias basicas. A
través de ellas no solo se conocieron las opiniones personales de los participantes, sino
gue ademas, propiciaron el contacto y la confianza entre los implicados y el sujeto
investigador. Aunque las conversaciones fueron puntuales en el tiempo, el
acercamiento a los docentes y el contacto permanente a lo largo de todo el proceso,
constituyé una fuente comprensiva de sus actuaciones. Desde que se iniciara la
investigacion, este contacto directo con los implicados ha servido para recabar una

informacién activa que permitiera valorar las finalidades que persigue cada uno de los
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sujetos en relacién al ejercicio de la accién evaluativa como modelos personales en la
praxis. De esta forma se fueron conformando las razones para la construccion del
modelo de formacion propuesto en este trabajo de investigacion, llegandose al
convencimiento de que solo el trabajo y esfuerzo colaborativo entre profesores puede

conseguir una formacién sdlida que permita el crecimiento profesional docente.

Las entrevistas a los alumnos siguieron el mismo proceso de validacidn. Su aplicacién
fue mucho mas estructurada que la de los profesores, en la que los estudiantes
contestaban a cada una de las preguntas que se le iban proponiendo sin entrar en
grandes debates. Estas entrevistas sirvieron para evidenciar cudl es la postura de los
discentes hacia los procesos de evaluacién, permitiendo, ademds, contrastar la
informacién recogida por los docentes, asi como complementar toda la informacion
recabada mediante la metodologia cuantitativa. El instrumento utilizado, “Entrevista a
los estudiantes de cuarto curso de Educacidon Secundaria Obligatoria”, se encuentra

recogido en el Anexo 3 a este documento.

Técnicas de recopilacion de datos cuantitativos.

Se utiliza como técnica de interrogacion la encuesta y como instrumento cuantitativo
el Cuestionario y la Escala Likert, una escala de rangos sumados que permite medir las

actitudes.

Especificamente los instrumentos cuantitativos para valorar el dominio de Ia
competencia evaluadora del profesorado desde diferentes puntos de vista son los que

siguen:

1.- Cuestionarios a profesorado de diferentes centros para extraer datos sobre
variables profesionales, variables de contexto y aquellas que caracterizan el dominio

de la competencia evaluadora.

e Variables Profesionales:
o Afos de docencia.
o Nivel en el que imparte clases.
o Area de especializacién.

o Materias que imparte.
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o Formacién inicial y permanente del docente en la competencia evaluadora y
referentes tedricos para llevar a cabo la evaluacién.
o Competencias profesionales mas desarrolladas.
e Variables Contextuales:
o Tipologia del centro.
o Municipio de ubicacidn del centro.
o Centro educativo.
e Variables que definen los Modelos Evaluativos:
o Tipo de evaluacidn que realizan segun el agente, normotipo, finalidad y referentes que
utilizan para evaluar.
o Filosofia evaluadora.
o Instrumentos de evaluacion utilizados.

o Dificultades encontradas en el ejercicio de la evaluacion.

2.- Escala de actitudes aplicada al profesorado, en la que se pretendié medir la actitud
gue muestran los docentes hacia los procesos de evaluacién. La escala de actitudes,
tras sucesivas filtraciones, se construyd con 68 items. Con estos items se realizaron
tres agrupaciones diferentes; una primera agrupacion dio lugar a los tres componentes
(afectivo, conductual, cognitivo) de la actitud medida; una segunda agrupacién
consiguié medir los factores que conformaban el constructo a medir en relacién a su
aplicaciéon practica (ejercicio de la evaluacién inicial, ejercicio de la evaluacién
continua, ejercicio de la evaluacidn final, toma de decisiones colegiadas en las sesiones
de evaluacion, disefio de los instrumentos de evaluacidn, planificacién de la evaluacién
de competencias bdasicas e interaccion que la evaluacion causa en el alumno); la
tercera agrupacion se efectué con el fin de evidenciar el grado de desarrollo de la
competencia evaluadora docente, para ello se organizaron los items en cinco bloques,
cada uno de ellos permitiria describir una de las cinco macrocompetencias que
conforman la competencia evaluadora: de delimitacién del contexto de la evaluacién,
de seleccidon de instrumentos y estrategias, de regulacién, de interpretacién de la

informacién y de comunicacion de los resultados.

El cuestionario y la escala de actitudes se fundieron en un solo documento, y con el fin

de no complicar la denominacidn del instrumento con diversos términos que pudieran
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confundir, se optd por denominarlo “Cuestionario sobre Evaluacion dirigido al
profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria” que se recoge en el Anexo 9 a este

documento.

3.- Cuestionario para detectar la evaluacién que ejerce el profesor desde la dptica del
estudiante, en el que se le cuestionaba sobre varios aspectos fundamentales para el

desarrollo de esta investigacion:

e Aun nivel practico: La vision del estudiante sobre los procesos de evaluacién que ponen en
practica sus profesores en relacién a:
o Los aspectos que influyen en la calificacidn final.
o Los aspectos que intervienen en la evaluacién continua.
o Los aspectos relacionados con el nuevo enfoque del sistema educativo basado
en competencias basicas.
e Aun nivel conceptual: La visidon del estudiante sobre el verdadero significado del concepto
de evaluacién:
o Significado del concepto de evaluacion para el estudiante.
o Significado del concepto de evaluacidon para sus profesores.

o Significado del concepto de evaluacidon para sus padres.

Asimismo, se quiso conocer donde residian las causas del fracaso escolar desde la

Optica del estudiante.

Ademas se recogié informacién de diferentes variables, como género, religién,
repeticidn de curso, esperanzas de titulacidn, perspectivas de realizar estudios futuros

y los estudios de sus padres.

El instrumento fue denominado “Cuestionario sobre evaluacion para el alumnado de

42 de ESO”, recogido en el Anexo 10 a este documento.
Anilisis de datos:

Uso de programas informaticos que aporten transparencia y fiabilidad al analisis de

datos: SPSS Statistics 17.0, para datos cuantitativos.

Pagina

264



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

12.3.5.3.- Aplicacidon de los cuestionarios.

Al hacer referencia a los documentos que se fueron elaborando, y que pasaron por
diferentes versiones hasta su aplicacién, no se diferenciara entre escala de actitudes y
cuestionarios, puesto que ambos instrumentos conformaron un solo documento y
fueron validados simultaneamente. A lo largo de la exposicion siguiente, se
denominard a los instrumentos empleados en la recoleccidon de informacién, tanto
para profesores como para estudiantes, como cuestionarios, simplemente, puesto que
ese es el titulo que llevan ambos documentos: “Cuestionario sobre Evaluacion dirigido
al profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria” y “Cuestionario sobre evaluacion

para el alumnado de 42 de ESO”.

La elaboracion de los cuestionarios, tanto de profesores como de estudiantes, atravesé

varias fases hasta su definitiva aplicacién.

En la elaboracion de los cuestionarios se tratd de incluir los elementos fundamentales
del tema que se abordaba. Los aspectos tratados en el instrumento fueron extraidos
del estudio de la bibliografia sobre el tema, ademas de la experiencia que suponen los
afos de docencia de esta investigadora. Se intentd que los enunciados de las
preguntas reflejaran claramente el contenido de aquello que se queria medir y se tuvo
en cuenta la acomodacién del nimero de preguntas segun la relevancia de cada

aspecto.

Una primera creacion de estos cuestionarios, dio lugar a la version uno para docentes y
a la version uno para alumnos. Estas primeras versiones fueron sometidas a los
criterios de validez inmediata y a los criterios de validez de contenido o juicio de
expertos. Los expertos aportaron datos sobre cada una de las cuestiones planteadas,
sobre su coherencia, relevancia, pertinencia y claridad. Ademas estos expertos
hicieron aportaciones muy interesantes en cuanto a la estructura del cuestionario, su
redaccién, asi como su fondo y su forma. Estas inestimables aportaciones fueron
tenidas en cuenta, lo que derivé en una reestructuracion del cuestionario y una nueva
redaccién de algunos aspectos. Asimismo, se procedid a la modificacion, eliminacion,

ampliacion y reduccion de los items de la escala.
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Las correcciones efectuadas a partir de las contribuciones de los expertos,
proporcionaron la versidn dos de estos cuestionarios, version dos para docentes y

version dos para alumnos.

Para el caso del cuestionario de los docentes: A partir del cuestionario en su versién
dos, se realizé una aplicacién piloto, en marzo de 2010, que permitiria poner a prueba
la validez del instrumento a través de las opiniones de los propios docentes, en este
cuestionario se afadio, junto al resto de respuestas, una columna en la que los
docentes podrian marcar aquellas preguntas ambiguas o faltas de claridad, ademas
podian aportar observaciones sobre el propio cuestionario, para su mejora. Los datos
recogidos a través de esta segunda version fueron sometidos a los andlisis de fiabilidad

para la consistencia interna de los instrumentos.

Estos analisis y las aportaciones de los docentes en la prueba piloto, indujeron a la
elaboracién de un tercer instrumento, la version tres del cuestionario de docentes, que
se constituyd como definitivo y que fue aplicado en los centros del Campo de Gibraltar

en mayo de 2010.

Para el caso del cuestionario de los estudiantes: En el caso del cuestionario de los
estudiantes, tras las modificaciones efectuadas gracias a las aportaciones de los
expertos, tanto de validez inmediata como de contenido, se obtuvo la versién dos. Esta
versidn tuvo una aplicacion piloto en tres grupos de alumnos de un centro educativo.
Entre las respuestas que podian seleccionar, se afiadid una opcion para que los
alumnos expresaran si las preguntas eran ambiguas o no se entendian. El cuestionario
del alumno resulté ambiguo para los estudiantes en algunos items. Ademas, los
analisis de fiabilidad indujeron a la eliminacién y modificacion de algunas cuestiones.
La versién dos fue modificada dando lugar a la versidn tres del cuestionario del

alumno.

Esta tercera versidn volvid a aplicarse a una muestra de estudiantes, esta vez a un solo
grupo de alumnos de 42 ESO, y sometida, nuevamente, a los andlisis de fiabilidad, los
resultados hicieron que se eliminaran algunas cuestiones planteadas y se obtuvo el

cuestionario definitivo, en su version cuarta.
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Las validaciones sucesivas dieron lugar a los cuestionarios definitivos para docentes y
alumnos que, por fin, fueron aplicados en los diferentes centros del Campo de

Gibraltar, en mayo del curso escolar 2009-2010.

A partir de ellos nace todo el anadlisis de datos que a continuacién se presenta. Las
distintas versiones de los cuestionarios se encuentran recogidas en el Anexo 9 y en el

Anexo 10 a este documento.

13.- Analisis de datos del profesorado.

13.1.- Analisis de datos cuantitativos.

13.1.1.- Elaboracion de la escala de actitudes y operacionalizacion de la variable.

Para Blanco y Alvarado (2005), la variable o constructo a medir se puede definir de
cuatro modos diferentes: una definicidn nominal, una conceptual, otra real y otra
operacional. La operacionalizacién serd el paso de las dimensiones abstractas a los

indicadores medibles.
Definicion nominal de la variable: actitud hacia los procesos evaluativos.

Definicidon conceptual: para Wander (1994) citado por Blanco y Alvarado (2005:540) la
actitud es “una tendencia o predisposicion adquirida y relativamente duradera a
evaluar de determinado modo a una persona, suceso o situacion y actuar en
consecuencia con dicha evaluacion. Constituye, pues, una orientacion social, o sea, una
inclinacion subyacente a responder a lago de manera favorable o desfavorable”. Las
definiciones de actitud son muchas y variadas segun los autores. Bautista (2001) hace
referencia a la dificultad que envuelve la definicién de la actitud, coincidiendo con

otros autores en que es mas facil medir una actitud que definirla.

Definicion real: apoyandonos en Blanco y Alvarado (2005) diremos que la actitud es
una predisposicion organizada acerca del proceso de evaluacion y meta-evaluaciéon
qgue incluyen el conjunto de creencias, valores y conocimientos que el docente

evaluador tiene sobre los procesos metodoldgicos y meta-evaluativos, los sentimientos
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positivos o negativos que estos generan y la tendencia o intencién conductual de

aceptacion o rechazo del proceso.

Definicidn operacional: la actitud hacia los procesos evaluativos puede operativizarse
con la administracién de los siguientes factores observados a través de la sumatoria de

las puntuaciones obtenidas por los sujetos en la escala de actitudes:

o Conceptos tedricos del proceso de evaluacidn:
=  Momentos de la evaluacién.
e Evaluacion inicial.
e Evaluacién continua.
e Evaluacion final.
=  Objetivos de la evaluacidn.
=  Funciones de la evaluacion.
=  Procedimientos, técnicas e instrumentos de la evaluacion.
o Los sentimientos, afecciones e intereses positivos o negativos que despiertan estos
conceptos.
o Y la conducta especifica que se manifiesta ante la aceptacion o rechazo de los
conceptos, en las reacciones que se producen al enfrentarse conocimientos vy

sentimientos.

La actitud consta de una serie de componentes que hacen de esta entidad algo no
homogéneo, que posee dimensiones. La descomposicién de la variable en tres
dimensiones: la cognoscitiva, la afectiva y la conductual (Summer 1984 citado por
Blanco y Alvarado, 2005) y la descomposicidn de estas dimensiones, a su vez, da lugar
a los indicadores que seran observables, identificables, concretos y especificos, ya que

a partir de ellos se construiran los items que generaran la escala.

Elementos que conforman la actitud:
1.- Elemento cognitivo: se trata de aquello que se piensa sobre el rasgo a medir.
2.- Elemento afectivo: lo que se siente sobre el rasgo a medir.

3.- Elemento conductual: la forma en que se actla como consecuencia de lo que se

piensa y se siente sobre el rasgo a medir.
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13.1.2.- La redaccion de los items.

La forma de redactar los items siguié el método tradicional en forma de opiniones,
frases cortas o afirmaciones, con las que se puede estar de acuerdo o no. Se hizo
especial atenciéon tanto a su forma como a su contenido. La redaccién de los items no
podia dar a equivocos, debian ser items significativos en cuanto a la actitud que se
media y que no dieran lugar a dobles interpretaciones. Los criterios seleccionados que

permitirian determinar la validez de estas afirmaciones son:

Claridad: este criterio es relativo al uso de expresiones sencillas y de facil
comprension, carentes de ambigliedad, que no puedan interpretarse de formas
diferentes. Se cuidd el que no existieran expresiones formuladas en negativo, por el
equivoco a que pudieran dar lugar, o items que no contuvieran dobles afirmaciones, ya

gue se puede estar de acuerdo con una parte del item pero no con la otra.

Pertinencia: de la pertinencia de los items dependen los conocimientos y experiencias
del investigador, asi como de su formulacién, y busca que los items sean

determinantes de los factores y claves en la evaluaciéon de los objetivos.

Coherencia: relativo a la conexién ldgica que debe existir entre unos items y otros que

pretenden medir la actitud, existiendo una correlacién entre ellos.

Relevancia: las opiniones recabadas deben estar relacionadas con la actitud que
deseamos medir, de ahi la importancia que le dimos a la validaciéon de los items a
través de esta caracteristica, cualquier item en el que la relevancia no fue puntuada
con la maxima calificacién por todos los jueces fue revisado en profundidad, en algun
caso mantenido y en otro eliminado o reformulado completamente, tal y como se

expone en el proceso de validacién.

13.1.3.- Seleccidn de los items y validacion los instrumentos.

Se realizo una primera lista de items formada por noventa y una afirmaciones que dio
lugar a la versidn uno del instrumento para docentes. A pesar de que el propio Likert
construyd sus primeras escalas tomando items de cuestionarios ya elaborados,
practica que en investigacién es muy frecuente (Morales, 2006), los items de este

cuestionario han sido de elaboracion propia, estudiando la bibliografia existente al
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respecto del rasgo que se pretendié medir. Segun Blanco y Alvarado (2005:543) “la
técnica de construccion de escalas Likert no recurre a juicios de expertos o jueces, como
si es requerido por otro tipos de instrumentos”. Sin embargo, en este caso, se prefirid
recurrir tanto a la opinidn de expertos que comprobaron la adecuacion de los items al
constructo que deseaba medirse, como a la opinidn de aquellos a los que iba dirigido

el instrumento que probaran su utilidad, su claridad y su facil aplicabilidad.

Para garantizar el rigor cientifico y valorar la calidad de las encuestas se sometieron los
instrumentos a los criterios de validez interna, concretamente, a la validez inmediata y
a la validez de contenido. La validez inmediata o aparente “es aquella que se realiza a
partir de la opinion de quienes han de manejar el instrumento, o que han de tomar
decisiones basadas en los resultados que se deriven de su aplicacion” (Gento, 2004:84)
y la validez de contenido “trata de comprobar también la consistencia del instrumento
y de los elementos precisos con que debe contar: esencialmente, lo que trata de
demostrar es si el instrumento recoge todos los aspectos que conviene analizar en

relacion con el tema que se estudia o analiza” (Gento, 2004:85).

Validez de contenido: Se enviaron los cuestionarios a quince expertos, pero solo se
obtuvieron respuestas de nueve de ellos. Los jueces fueron un total de nueve expertos
procedentes de diferentes contextos que ejercian variadas disciplinas: dos profesores
en activo de centros de educacion secundaria, dos directivos de centros, un doctor en
educacién, un inspector de educacién, tres profesores de universidad que estaban
directamente relacionados con algin aspecto de los procesos evaluativos de la
educacién. Los expertos no tenian que mostrar su acuerdo o desacuerdo con los items,
tenian que valorar, para cada item en una escala continua de 1 a 4, cada uno de los
adjetivos propuestos en la redaccidon que funcionarian de criterios de validez: claridad,
pertinencia, coherencia y relevancia. Algunos jueces puntuaron los cuestionarios,
otros, simplemente, hicieron aportaciones sustanciales sobre aquellos aspectos
mejorables que encerraban los instrumentos, como el niUmero de respuestas para cada

item, que pasoé de ser cinco a seis o el equilibrio de items entre las dimensiones.
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Todos los items valorados por los jueces con respuestas de 1 a 4 y cuya media
obtenida tomd valores inferiores al valor resultante de sumar 2.5 a la desviacion tipica
obtenida para ese item (Zaragoza, 2003), en cualquiera de las cuatro cualidades que
debia poseer, claridad, relevancia, coherencia y pertinencia, fueron eliminados.
Aquellos que no alcanzaron la puntuacién maxima de cuatro, fueron modificados o

nuevamente redactados.

Ademas, siguiendo las orientaciones de Gento (2004), se pasé un cuestionario a los
expertos para que determinaran la validez inmediata y la validez general del
contenido. Los documentos que dieron lugar a dichos cuestionarios quedan recogidos

en el Anexo 4 a este documento.

Se persiguid con la validacion del instrumento, encontrar si la escala en elaboracion
permitia realizar una buena medida de los diferentes elementos del constructo que
constituyen la actitud a evaluar y si representaria todo el universo que establecia el

rango a medir. Las fases de la validacidn se recogen en el Anexo 12 a este documento.

Esta primera validacién dio una depuracion del instrumento en todos los sentidos, se
realizaron modificaciones de las preguntas del cuestionario, asi como de la escala de
actitudes de los docentes, que pasd de 91 a 81 items, dando lugar a la versién 2 del

instrumento.

Validez inmediata: Esta segunda version de 81 items fue aplicada a un grupo de
profesores de un centro piloto. Entre las respuestas del cuestionario, de 1 a 6, se
afadié una nueva opcidn, NE. Los docentes podian marcar dicha opcién y afadir
alguna observacidn para cada item, en el caso de que no se entendiera, diera lugar a
confusién o no lo consideraran relevante. Las aportaciones de los profesores
modificaron el cuestionario en aspectos de forma y contenido. Obteniéndose una

version intermedia de 72 items, anterior a la definitiva.

Por otro lado, se introdujeron en la escala, distribuidos estratégicamente, cuatro items
negativos que hacen de la escala una escala practicamente unidireccional. Para
Morales (2006) si se introducen items negativos y positivos nos encontramos ante una

escala equilibrada, que solo seria perfectamente equilibrada si contuviera el mismo
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numero de items positivos que negativos. El introducir items negativos de forma
aleatoria y espaciada dentro de la escala tiene como finalidad la llamada de atencién
del encuestado de forma que se disminuya la tendencia de algunos sujetos a
responder preferentemente en una linea, ya sea en acuerdo o desacuerdo con la
actitud, y al empuje de dar respuestas demasiado rapidas, a veces, no lo
suficientemente pensadas. La recomendacién del uso de items negativos en las
escalas, segin Morales (2006), trata de eliminar el problema de la aquiescencia,
entendida como la tendencia a responder de manera afirmativa independientemente
del contenido del item, esta forma de proceder de algunos sujetos invalidaria la
informacién que proporciona la respuesta. Segin Morales (2006), sobre el estudio de
la aquiescencia existen tres autores importantes, Cronbach (1946,1950), Rorer (1965) y
Ray (1983), los dos primeros constituyen los polos opuestos acerca de los estilos de
respuesta, Cronbach le otorgd una extrema importancia y Rorer la convirtié en un

mito, fue Ray, posteriormente, quien le dio la importancia en su justa medida.

Los items que fueron formulados en términos negativos son los que siguen:

1.4.- Organiza sus ensefianzas orientadas a la superacion de las pruebas.

2.8.- Le preocupa que el nuevo planteamiento sobre evaluacion de competencias acabe bajando el “nivel” que se suele

exigir.

6.2.- Para poder llevar a cabo una evaluacién continua recurre a la realizacion de exdamenes quincenales o de mas corta

periodicidad.

7.8.- El instrumento valido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la evaluacidn final es el examen.
Para analizar la consistencia interna del instrumento se aplicd el coeficiente Alfa de
Cronbach para cada una de las agrupaciones efectuadas con los distintos items y para
la totalidad de la escala. El coeficiente Alfa de Cronbach es entendido “como la medida
en la cual algin constructo, concepto o factor medido estd presente en cada item.

Generalmente, un grupo de items que explora un factor comun muestra un elevado valor de

Alfa de Cronbach” (Celina'y Campo, 2005).

Segun George y Mallery (1995), citados por Medina Brito (2006), el coeficiente Alfa de

Cronbach puede ser interpretado segun el siguiente cédigo:
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<0.5 No aceptable
0.5-0.6 Pobre
0.6-0.7 Débil
0.7-0.8 Aceptable
0.8-0.9 Bueno
0.9-1.0 Excelente

Se procedid a realizar un analisis de fiabilidad en el que se determind el Alfa de
Cronbach, obteniéndose un valor excelente de la consistencia interna para el total de

los items.

0,964 0,967 72

Ademas, se obtuvieron, para cada uno de los items, la media de la escala si se elimina
el elemento, la varianza de la escala si se elimina el elemento, la correlacion elemento-
total corregida y el coeficiente Alfa de Cronbach si se elimina el elemento. En |la Tabla
13.A del Anexo I, pueden encontrarse los resultados obtenidos, en la que se puede
apreciar como el coeficiente Alfa de Cronbach si se elimina el elemento, adopta
valores comprendidos entre 0.962 y 0.965, resultados excelentes, indicativos de la alta

fiabilidad del instrumento.

Por otro lado el analisis de correlacién que aporta la misma Tabla 13.A, a la que se
remite, permite observar cdmo algunos items correlacionan negativamente. El analisis
de la correlacion elemento-total es de gran importancia, puesto que una baja
correlacién entre el item y la puntuaciéon del total de elementos, puede desvelar una

mala redaccién del item o que éste no mide lo que se desea medir.

Apareciendo cuatro items con correlaciones item-items totales negativas, los cuales
fueron eliminados e hizo que la escala de 72 items se convirtiera en la escala de 68

items, la versién 3 y definitiva.
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varl.4. Organiza sus ensefianzas orientadas a la superacion de las pruebas. -0.382

varl.10. | Los alumnos pueden disponer durante el examen de algun tipo de material (apuntes, fichas | -0.054
elaboradas por ellos mismos u otro tipo de material).

var2.8. Le preocupa que el nuevo planteamiento sobre evaluacién de competencias acabe bajando el | -0.124
“nivel” que se suele exigir.
var6.2. Para poder llevar a cabo una evaluacién continua recurre a la realizaciéon de exdmenes | -0.352

quincenales o de més corta periodicidad.

Procediéndose, nuevamente, al andlisis de fiabilidad. Los nuevos resultados que

proporciond SPSS 17.0 con solo 68 items son los que siguen:

0,970 | 0,972 | 68

En la Tabla 13.B del Anexo | se recogen los resultados, para cada uno de los items,
sobre la media de la escala si se elimina el elemento, la varianza de la escala si se
elimina el elemento, la correlacién elemento-total corregida y el coeficiente Alfa de
Cronbach si se elimina el elemento. La ultima columna de la Tabla 13.B nos
proporciona el andlisis de fiabilidad de cdbmo quedaria el coeficiente Alfa de Cronbach
si eliminamos un determinado item. Los resultados con valores cercanos a 1.000,
comprendidos entre 0.969 y 0.971 para el coeficiente Alfa de Cronbach, indican la gran

homogeneidad de los items.

Del andlisis de las correlaciones de cada uno de los items con respecto al resto, se

puede establecer una clasificacion como la que sigue:

4.2b,7.8 Positiva y muy baja [0; 0,2)
1.1,1.9,1.11,2.6,3.10,7.7,8.1, 8.2, 8.4, 8.6, 8.7 Positiva y débil [0,2; 0,4)
1.6,1.8,2.3,2.7,4.2c,4.2d, 4.2¢, 4.3, 4.6, 4.6d, 4.6f, 5.2, 5.8, 6.3, 7.4, 8.3, 8.8 Positiva y apreciable [0,4; 0,6)

15,1.7,1.12,2.1,2.2,3.1,3.2,3.3, 3.4, 3.5, 3.6, 3.7, 3.8, 3.9, 4.1a, 4.1b, 4.23, 4.4, 4.5, | Positiva y fuerte [0,6; 0,8)
4.6b, 4.6¢, 4.6h, 5.1, 5.3,5.5,5.6,5.7,6.1,6.4,6.5,6.7,6.8,7.1,7.2,7.3,7.5,7.6,
5.4 Positiva y muy fuerte [0,8; 1]
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Los items 4.2b y 7.8, obtuvieron una correlacién muy baja, lo preferible habria sido
eliminar dichos items. Sin embargo, se optd por no hacerlo, puesto que la informacién
que pudiera extraerse de ellos se consideréd muy relevante para la investigaciéon, en
detrimento todo ello de que el andlisis de fiabilidad se viera afectado negativamente.
Finalmente, el andlisis de datos se efectlo para una escala de actitudes formada por

un total de 68 items.

13.1.4.- Tres agrupaciones para la Escala Likert.
13.1.4.1.- Primera agrupacion de la escala: Componentes de la actitud.

De los 68 items que quedaron finalmente establecidos tras los sucesivos filtrados, se
realizé un primer agrupamiento en el que se clasificaban los items de la escala segun
los componentes actitudinales del constructo a medir, son las dimensiones cognitiva,

afectiva y conductual. En las siguientes tablas se muestra el resultado:

DIMENSION I: Cognitiva 20
DIMENSION lI: Afectiva 23
DIMENSION 1lI: Conductual 25
TOTAL 68

1.8.- Cada pregunta de la prueba posee un valor diferente, segun la importancia de la prueba que se esté evaluando.

1.9.- Las preguntas incluyen diversas formas de presentar la informacién: simbolos, gréficas, tablas...

2.1.- Tiene concretados los criterios que le permiten conocer el grado de adquisicion de cada competencia.

2.2.- Tiene definido el peso o valor evaluativo con el que cada competencia contribuye a la calificacién final del alumno.

2.3.- Utiliza instrumentos de evaluacién destinados a valorar si el alumno es capaz de aplicar los conocimientos, habilidades y
actitudes adquiridas a situaciones concretas de la vida cotidiana.

3.3.-Las preguntas que formula son interpretadas correctamente por los estudiantes.

3.4.-Los criterios de correccidn con los que valora los trabajos propuestos son conocidos por los estudiantes.

3.5.-Conoce con claridad qué objetivos no ha superado cada uno de sus alumnos.

4.2.-Los instrumentos que le permiten evaluar su practica docente son:

. Auto-reflexion.

. Cuestionarios de autoevaluacion.

. Consulta a los alumnos.

. Reflexidn con sus compafieros.

. Anélisis de los resultados académicos.

7.1.- Tiene definidos, con claridad, los criterios de evaluacion que le permitiran realizar una evaluacion final fiable.

7.2.- Tiene definidos los criterios de calificacion que le permitiran calificar objetivamente.

8.2.- En las Juntas se analizan los resultados del grupo y se establecen estrategias de mejora del rendimiento académico,
disciplinario, de habitos....

8.3.- El proceso se centra en los resultados de cada estudiante y se establecen estrategias de mejora del rendimiento.

8.4.- En la promocidn se tiene en cuenta, ademas de los aspectos académicos, los aspectos personales y de integracion social
en el grupo.

8.6.- Participan en la toma de decisiones todos los miembros del equipo docente.

8.7.- Se evalua el desarrollo de la practica docente del equipo de profesores.
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1.12.- El resultado de las pruebas le sirve, ademas de para tomar decisiones sobre el alumno, para tomar decisiones acerca del
procedimiento de ensefianza
2.7.-Su sistema de evaluacion ha cambiado a raiz de la implantacién del nuevo enfoque del sistema educativo basado en
competencias.
3.9.- La practica evaluativa es utilizada como un recurso para potenciar el didlogo profesor-estudiante.
3.10.-Los alumnos aprenden mejor con la elaboracion de trabajos de produccion propia, mas que con la recepcién de informacién
en las clases magistrales.
4.1.-Las estrategias que le permiten saber si esta evaluando correctamente estan basadas en:

. Definir con claridad de donde partian los estudiantes.

. Comprobar si han aprendido con los procedimientos empleados.
4.6.-Los efectos mdas importantes que produce su prdactica evaluativa sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje son:

. Produce cambios en el clima del aula.

. Mejora la metodologia de ensefianza.
. Propicia la seleccion de nuevos materiales y recursos.

. Provoca la motivacion del estudiante.
. Mejora el rendimiento del alumnado.

. Le permite reflexionar sobre sus ensefianzas.
5.2.- En la planificacion de su ensefianza el proceso evaluativo ocupa el lugar mas relevante.
5.6.- Los estudiantes consideran esta informacidn (evaluacién inicial) como una orientacidon sobre el camino a seguir en sus
aprendizajes.
6.1.- Le es posible recoger informacion constante que le permita tomar decisiones inmediatas en la ensefianza para poder adecuar
el ritmo de aprendizaje.
6.4.- La evaluacién continua que realiza favorece el “aprender a aprender” y el “aprender a tomar decisiones”.
6.5.- Realiza una evaluacién formativa proporcionando la ayuda pertinente al alumno y orientando su proceso de aprendizaje.
6.7.- Ensefia a sus alumnos a que aprendan a autoevaluarse (detectar cudles son sus errores y aprender de ellos).
7.3.- Los estudiantes conocen y entienden los criterios de evaluacion y calificacion de su materia.
7.4.- Obtiene la nota final del alumno como un promedio de las notas obtenidas en examenes, trabajos, pruebas de habilidades y
actitudes...
7.5.- En la calificacion final se tiene en cuenta el progreso seguido por cada individuo, a partir de los datos de la evaluacidn inicial.
7.6.- La informacién no formal (obtenida sin necesidad de aplicar pruebas especificas) extraida a lo largo de la evaluacién le
permite complementar la calificacion final del estudiante.

| “ | “

1.1.- Al inicio del curso prepara la mayoria de las pruebas de evaluacion que aplicard a lo largo del afio.

1.5.- Dedica tiempo suficiente para evaluar la calidad de las pruebas elaboradas.

1.6.- Elabora dichas pruebas en colaboracién de sus colegas de departamento.

1.7.- Cada afio adecua el disefio de las pruebas a las caracteristicas de sus estudiantes.

1.11.- En los examenes incluye preguntas complementarias en las que los estudiantes pueden plasmar los aprendizajes adquiridos
en lecturas, trabajos de ampliacidn, investigaciones, proyectos..., y no solo el contenido de las explicaciones que imparte en clase.
2.6.-Las Pruebas de Diagndstico de la Junta de Andalucia son un referente para construir sus pruebas de evaluaciéon sobre
competencias basicas.

3.1.-Al elaborar sus pruebas tiene en cuenta el tiempo que necesitaria el estudiante para su resolucién.

3.2.-Realiza con su alumnado una orientacién previa del tipo de prueba que les aplicara.

3.6.-La superacion de cada objetivo queda reflejada en la “ficha personal del alumno” u otro documento

3.7.-Corregidas las pruebas/trabajos los devuelve con la explicacion de sus errores mas relevantes.

3.8.-Corregidas las pruebas/trabajos, realiza propuestas de recuperacion y orientacion en el caso de alumnos que necesiten
mejorar los resultados.

4.3.-Registra todos estos datos en el “diario de clase” o en otro documento.

4.4.- Modifica los métodos de evaluacidn tras analizar los resultados de la evaluacion y considerarlos mejorables.

4.5.- Modifica los métodos de ensefianza tras analizar los resultados de la evaluacidn y considerarlos mejorables.

5.1.-Realiza un disefio previo de la evaluacion (al igual que lo hace con la ensefianza) que llevara a cabo a lo largo del afio,
sincronizando las actividades evaluativas con las de ensefianza.

5.3.- Utiliza instrumentos de diagndstico que permiten saber cdmo son y qué saben los estudiantes, antes de iniciar el nuevo curso.
5.4.- Una vez recogida la informacién la valora e identifica las dificultades de aprendizaje, adoptando medidas de refuerzo
educativo para la supresion de las deficiencias.

5.5.- Hace llegar esta informacion al estudiante para que conozca su situacién de partida.

5.7.- A partir de los datos recabados en la evaluacidn inicial disefia el modelo de actuacién, acomodando su préctica docente y las
estrategias didacticas a la realidad educativa encontrada.

5.8.- Contempla otros momentos de evaluacion inicial: al introducir un tema, unidad didactica...

6.3.- Tiene disefiado un sistema de evaluacidn con acumulacién de contenidos de trimestres anteriores como medio de evaluacién
continua.

6.8.- La recuperacion de evaluaciones suspensas se realiza de forma integrada dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
siguiente evaluacion.
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7.7.- Aplica pruebas finales y/o de promocién como sintesis de las realizadas a lo largo del curso (que le permiten garantizar que su
evaluacion a lo largo del afio ha sido fiable, y le tranquiliza, asi, su decisidn en relacién a la promocion, o no, del alumno).

8.1.- Antes de su participacién en la Junta realiza una pre-evaluacién con su grupo de alumnos en la que reflexionan de su
rendimiento, su comportamiento, sus intereses...

8.8.- Tras la Junta, realiza una post-evaluacién con su grupo de alumnos en la que transmite acuerdos y se adoptan compromisos
de mejora.

13.1.4.2.- Segunda agrupacion de la escala: Factores que determinan las practicas

evaluativas de los docentes.

A continuacién se reagruparon los 68 items que quedaron del filtrado, tomando en
consideracion las dimensiones de la evaluacién, apareciendo 8 factores o dimensiones.

En las siguientes tablas se muestra la reorganizacién definitiva de los items del

instrumento.
FACTOR I: Pruebas de evaluacién 8
FACTOR II: Evaluacion de competencias 5
FACTOR IlIl: Implicacion del alumnado en la evaluaciéon 10
FACTOR IV: Evaluacion de la practica docente y evaluativa 16
FACTOR V: Evaluacién inicial 8
FACTOR VI: Evaluacién continua 6
FACTOR VII: Evaluacion final y calificacion 8
FACTOR VIII: Juntas de Evaluacién 7
TOTAL 68

1.1.- Al inicio del curso prepara la mayoria de las pruebas de evaluacion que aplicard a lo largo del afio.

1.5.- Dedica tiempo suficiente para evaluar la calidad de las pruebas elaboradas.

1.6.- Elabora dichas pruebas en colaboracion con sus colegas de departamento.

1.7.- Cada afio adecua el disefio de las pruebas a las caracteristicas de sus estudiantes.

1.8.- Cada pregunta de la prueba posee un valor diferente, segun la importancia de la competencia que se esté evaluando.

1.9.- Las preguntas incluyen diversas formas de presentar la informacion: simbolos, gréficas, tablas...

1.11.- En los examenes incluye preguntas complementarias en las que los estudiantes puedan plasmar los aprendizajes adquiridos
en lecturas, trabajos de ampliacidn, investigaciones, proyectos..., y no solo en el contenido de las explicaciones que imparte en
clase.

1.12.- El resultado de las pruebas le sirve, ademas de para tomar decisiones sobre el alumno, para tomar decisiones acerca del
procedimiento de ensefianza.

2.1.- Tiene concretados los criterios que le permiten conocer el grado de adquisicion de cada competencia.

2.2.- Tiene definido el peso o valor evaluativo con el que cada competencia contribuye a la calificacién final del alumno.

2.3.- Utiliza instrumentos de evaluacién destinados a valorar si el alumno es capaz de aplicar los conocimientos, habilidades y
actitudes adquiridas a situaciones concretas de la vida cotidiana.

2.6.- Las Pruebas de Diagnostico de la Junta de Andalucia son un referente para construir sus pruebas de evaluacion sobre
competencias basicas.

2.7.- Su sistema de evaluacion ha cambiado a raiz de la implantacién del nuevo enfoque del sistema educativo basado en
competencias.
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3.1.- Al elaborar sus pruebas tiene en cuenta el tiempo que necesitaria el estudiante para su resolucion.

3.2.- Realiza con su alumnado una orientacion previa del tipo de prueba que les aplicara.

3.3.- Las preguntas que formula son interpretadas correctamente por los estudiantes.

3.4.- Los criterios de correccion con los que valora los trabajos propuestos son conocidos por los estudiantes.

3.5.- Conoce con claridad qué objetivos no ha superado cada uno de sus alumnos.

3.6.- La superacion de cada objetivo queda reflejada en la “ficha personal del alumno” u otro documento.

3.7.- Corregidas las pruebas/trabajos los devuelve con la explicacidon de sus errores més relevantes.

3.8.- Corregidas las pruebas/trabajos realiza propuestas de recuperacion y orientaciéon en el caso de alumnos que necesiten
mejorar los resultados.

3.9.- La préctica evaluativa es utilizada como un recurso para potenciar el didlogo profesor-estudiante.

3.10.- Los alumnos aprenden mejor con la elaboracion de trabajos de produccién propia, mas que con la recepcion de informacion
en las clases magistrales.

4.1.- Las estrategias que le permiten saber si esta evaluando correctamente estan basadas en:

4.1.a.- Definir con caridad de dénde partian los estudiantes.

4.1.b.- Comprobar si han aprendido con los procedimientos empleados.

4.2.- Los instrumentos que le permiten evaluar su practica docente son:

4.2.a.- Auto-reflexion.

4.2.b.- Cuestionarios de autoevaluacion.

4.2.c.- Consulta a los alumnos

4.2.d.- Reflexion con sus compafieros.

4.2.e.- Andlisis de los resultados académicos.

4.3.- Registra todos estos datos en el “diario de clase” o en otro documento.

4.4.- Modifica los métodos de evaluacidn tras analizar los resultados de la evaluacion y considerarlos mejorables.

4.5.- Modifica los métodos de ensefianza tras analizar los resultados de la evaluacidn y considerarlos mejorables.

4.6.- Los efectos mas importantes que produce su practica evaluativa sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje son:

4.6.a.- Produce cambios en el clima del aula.

4.6.b.- Mejora la metodologia de ensefianza.

4.6.c.- Propicia la seleccion de nuevos materiales y recursos.

4.6.d.- Provoca la motivacién del estudiante.

4.6.f.- Mejora el rendimiento del alumnado.

4.6.h.- Le permite reflexionar sobre sus ensefianzas.

5.1.- Realiza un disefio previo de la evaluacion (al igual que lo hace con la ensefianza) que llevard a cabo a lo largo del afio,
sincronizando las actividades evaluativas con las de ensefianza.

5.2.- En la planificacion de su ensefianza el proceso evaluativo ocupa el lugar mas relevante.

5.3.- Utiliza instrumentos de diagndstico que permiten saber como son y qué saben los estudiantes, antes de iniciar el nuevo
curso.

5.4.- Una vez recogida la informacién la valora e identifica las dificultades de aprendizaje, adoptando medidas de refuerzo
educativo para la supresion de las deficiencias.

5.5.- Hace llegar esta informacion al estudiante para que conozca su situacién de partida.

5.6.- Los estudiantes consideran esta informacidn como una orientacion sobre el camino a seguir en sus aprendizajes.

5.7.- A partir de los datos recabados en la evaluacidn inicial disefia el modelo de actuacién, acomodando su practica docente y las
estrategias didacticas a la realidad educativa encontrada.

5.8.- Contempla otros momentos de evaluacion inicial: al introducir un tema, unidad didactica...

6.1.- Le es posible recoger informacidn constante que le permita tomar decisiones inmediatas en la ensefianza para poder adecuar
el ritmo de aprendizaje.

6.3.- Tiene disefiado un sistema de evaluacién con acumulacién de contenidos de trimestres anteriores como medio de evaluacién
continua.

6.4.- La evaluacién continua que realiza favorece el “aprender a aprender” y el “aprender a tomar decisiones”.

6.5.- Realiza una evaluacién formativa proporcionando la ayuda pertinente al alumno y orientando su proceso de aprendizaje.

6.7.- Ensefia a sus alumnos a que aprendan a autoevaluarse (detectar cuales son sus errores y aprender de ellos).

6.8.- La recuperacion de evaluaciones suspensas se realiza de forma integrada dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
siguiente evaluacion.
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7.1.- Tiene definidos, con claridad, los criterios de evaluacidn que le permitiran realizar una evaluacion final fiable.

7.2.- Tiene definidos los criterios de calificacion que le permitirdn calificar objetivamente.

7.3.- Los estudiantes conocen y entienden los criterios de evaluacidn y calificacion de su materia.

7.4.- Obtiene la nota final del alumno como un promedio de las notas obtenidas en exdmenes, trabajos, pruebas de habilidades y
actitudes...

7.5.- En la calificacidn final se tiene en cuenta el progreso seguido por cada individuo, a partir de los datos de la evaluacidn inicial.

7.6.- La informacion no formal (obtenida sin necesidad de aplicar pruebas especificas) extraida a lo largo de la evaluacion le
permite complementar la calificacion final del estudiante.

7.7.- Aplica pruebas finales y/o de promocién como sintesis de las realizadas a lo largo del curso (que le permiten garantizar que su
evaluacion a lo largo del afio ha sido fiable, y le tranquiliza, asi, su decision en relacion a la promocion, o no, del alumno).

7.8.- El instrumento valido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la evaluacion final es el examen.

8.1.- Antes de su participacidon en la Junta realiza una pre-evaluacién con su grupo de alumnos en la que reflexionan de su
rendimiento, su comportamiento, sus intereses...

8.2.- En las Juntas se analizan los resultados del grupo y se establecen estrategias de mejora del rendimiento académico,
disciplinario, de habitos....

8.3.- El proceso se centra en los resultados de cada estudiante y se establecen estrategias de mejora del rendimiento.

8.4.- En la promocion se tiene en cuenta, ademas de los aspectos académicos, los aspectos personales y de integracidn social en el
grupo.

8.6.- Participan en la toma de decisiones todos los miembros del equipo docente.

8.7.- Se evalua el desarrollo de la practica docente del equipo de profesores.

8.8.- Tras la Junta, realiza una post-evaluacién con su grupo de alumnos en la que transmite acuerdos y se adoptan compromisos
de mejora.

13.1.4.3.- Tercera agrupacion de la escala: Macrocompetencias que definen la

competencia evaluadora del docente.

La reorganizacion de los 68 items de la escala de actitudes, tras la limpieza efectuada,
va a permitir determinar el grado de desarrollo de cada una de las subcompetencias o
macrocompetencias que definen la competencia evaluadora docente, quedando los

items reagrupados como siguen.

COMPETENCIA 1: Delimitar El Contexto De La Evaluacién Y Planificarla. 9
COMPETENCIA 2: Seleccién De Instrumentos y Construccion De Metodologias. 18
COMPETENCIA 3: Competencia Reguladora. 13
COMPETENCIA 4: Competencia Para Interpretar Los Resultados Y Valorar El Propio Proceso De

Evaluacion. Y
COMPETENCIA 5: Competencia Comunicativa. 11
TOTAL 68
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Var.1.1.- Al inicio del curso prepara la mayoria de las pruebas de evaluacién que aplicara a lo largo del afio.

Var.2.1.- Tiene concretados los criterios que le permiten conocer el grado de adquisicidn de cada competencia.

Var.2.2.- Tiene definido el peso o valor evaluativo con el que cada competencia contribuye a la calificacién final del alumno.

Var.5.1.- Realiza un disefio previo de la evaluacion (al igual que lo hace con la ensefianza) que llevara a cabo a lo largo del afio,
sincronizando las actividades evaluativas con las de ensefianza.

Var.5.2.- En la planificacidn de su ensefianza el proceso evaluativo ocupa el lugar mas relevante.

var.5.8.- Contempla otros momentos de evaluacién inicial: al introducir un tema, unidad didactica...

Var.7.1.- Tiene definidos, con claridad, los criterios de evaluacion que le permitiran realizar una evaluacidn final fiable.

Var.7.2.- Tiene definidos los criterios de calificacion que le permitirdn calificar objetivamente.

Var.8.4.- En la promocidn se tiene en cuenta, ademads de los aspectos académicos, los aspectos personales y de integracidn social
en el grupo.

Var.1.5.- Dedica tiempo suficiente para evaluar la calidad de las pruebas elaboradas.

Var.1.6.- Elabora dichas pruebas en colaboracion con sus colegas de departamento.

Var.1.7.- Cada afio adecua el diseiio de las pruebas a las caracteristicas de sus estudiantes.

Var.1.8.- Cada pregunta de la prueba posee un valor diferente, segun la importancia de la competencia que se esté evaluando.

Var.1.9.- Las preguntas incluyen diversas formas de presentar la informacion: simbolos, graficas, tablas...

Var.1.11.- En los exdmenes incluye preguntas complementarias en las que los estudiantes puedan plasmar los aprendizajes
adquiridos en lecturas, trabajos de ampliacién, investigaciones, proyectos..., y no solo en el contenido de las explicaciones que
imparte en clase.

Var.2.3.- Utiliza instrumentos de evaluacion destinados a valorar si el alumno es capaz de aplicar los conocimientos, habilidades y
actitudes adquiridas a situaciones concretas de la vida cotidiana.

Var.2.6.- Las Pruebas de Diagndstico de la Junta de Andalucia son un referente para construir sus pruebas de evaluacion sobre
competencias basicas.

Var.3.1.- Al elaborar sus pruebas tiene en cuenta el tiempo que necesitaria el estudiante para su resolucion.

Var.3.2.- Realiza con su alumnado una orientacion previa del tipo de prueba que les aplicara.

Var.3.3.- Las preguntas que formula son interpretadas correctamente por los estudiantes.

Var.4.2.a.- Los instrumentos que le permiten evaluar su practica docente son: Auto-reflexion.

Var.4.2.b Cuestionarios de autoevaluacion.

Var.4.2.c Consulta a los alumnos.

Var.4.2.d Reflexidon con sus compafieros.

Var.4.2.e Analisis de los resultados académicos.

Var.5.3.- Utiliza instrumentos de diagndstico que permiten saber cdmo son y qué saben los estudiantes, antes de iniciar el nuevo
curso

Var.7.8.- El instrumento valido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la evaluacion final es el examen.

Var.1.12.- El resultado de las pruebas le sirve, ademds de para tomar decisiones sobre el alumno, para tomar decisiones acerca del
procedimiento de ensefianza.

Var.2.7.- Su sistema de evaluacion ha cambiado a raiz de la implantacion del nuevo enfoque del sistema educativo basado en
competencias.

Var.3.7.- Corregidas las pruebas/trabajos los devuelve con la explicacion de sus errores mas relevantes.

Var.3.8.- Corregidas las pruebas/trabajos realiza propuestas de recuperacién y orientacion en el caso de alumnos que necesiten
mejorar los resultados.

Var.3.9.- La préctica evaluativa es utilizada como un recurso para potenciar el didlogo profesor-estudiante.

Var.4.4.- Modifica los métodos de evaluacion tras analizar los resultados de la evaluacién y considerarlos mejorables.

Var.4.5.- Modifica los métodos de ensefianza tras analizar los resultados de la evaluacion y considerarlos mejorables.

Var. 6.1.- Le es posible recoger informacién constante que le permita tomar decisiones inmediatas en la ensefianza para poder
adecuar el ritmo de aprendizaje.

Var.6.3.- Tiene disefiado un sistema de evaluacién con acumulacion de contenidos de trimestres anteriores como medio de
evaluacion continua.

Var.6.4.- La evaluacidn continua que realiza favorece el “aprender a aprender” y el “aprender a tomar decisiones”.

Var.6.5.- Realiza una evaluacién formativa proporcionando la ayuda pertinente al alumno y orientando su proceso de aprendizaje.

Var.6.7.- Ensefia a sus alumnos a que aprendan a autoevaluarse (detectar cuales son sus errores y aprender de ellos).

Var.6.8.- La recuperacion de evaluaciones suspensas se realiza de forma integrada dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje
de la siguiente evaluacion.
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Var.3.5.- Conoce con claridad qué objetivos no ha superado cada uno de sus alumnos.

Var.3.10.- Los alumnos aprenden mejor con la elaboracidn de trabajos de produccién propia, mas que con la recepcion de
informacidn en las clases magistrales.

Var.4.1.Las estrategias que le permiten saber si esta evaluando correctamente estan basadas en:

Var.4.1.a.-Definir con claridad de ddnde partian los estudiantes.

Var.4.1.b.-Comprobar si han aprendido con los procedimientos empleados.

Var.4.3.- Registra todos los datos que recoge de la evaluacion de su practica docente en el “diario de clase” o en otro documento.
Var.4.6.- Los efectos mas importantes que produce su practica evaluativa sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje son:
Var.4.6.a.- Los efectos mas importantes que produce su practica evaluativa sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje son:
Produce cambios en el clima del aula.

Var.4.6.b.- Mejora la metodologia de ensefianza.

Var.4.6.c.- Propicia la seleccién de nuevos materiales y recursos.

Var.4.6.d.- Provoca la motivacion del estudiante.

Var.4.6.f.- Mejora el rendimiento del alumnado.

Var.4.6.h.- Le permite reflexionar sobre sus ensefianzas.

Var.5.4.- Una vez recogida la informacion la valora e identifica las dificultades de aprendizaje, adoptando medidas de refuerzo
educativo para la supresion de las deficiencias.

Var.5.7.- A partir de los datos recabados en la evaluacién inicial disefia el modelo de actuacidn, acomodando su practica docente y
las estrategias didacticas a la realidad educativa encontrada.

Var.7.4.- Obtiene la nota final del alumno como un promedio de las notas obtenidas en examenes, trabajos, pruebas de
habilidades y actitudes...

Var.7.5.- En la calificacidn final se tiene en cuenta el progreso seguido por cada individuo, a partir de los datos de la evaluacién
inicial.

Var.7.6.- La informacién no formal (obtenida sin necesidad de aplicar pruebas especificas) extraida a lo largo de la evaluacién le
permite complementar la calificacion final del estudiante.

Var.7.7.- Aplica pruebas finales y/o de promocién como sintesis de las realizadas a lo largo del curso (que le permiten garantizar
que su evaluacién a lo largo del afio ha sido fiable, y le tranquiliza, asi, su decision en relacién a la promocién, o no, del alumno).
Var.8.7.- Se evalua el desarrollo de la practica docente del equipo de profesores.

Var.3.4.- Los criterios de correccion con los que valora los trabajos propuestos son conocidos por los estudiantes.

Var.3.6.- La superacion de cada objetivo queda reflejada en la “ficha personal del alumno” u otro documento.

Var.5.5.- Hace llegar esta informacidn al estudiante para que conozca su situacién de partida.

Var.5.6.- Los estudiantes consideran esta informacién como una orientacion sobre el camino a seguir en sus aprendizajes.
Var.7.3.- Los estudiantes conocen y entienden los criterios de evaluacion y calificacion de su materia.

Var.8.1.- Antes de su participacion en la Junta realiza una pre-evaluacidn con su grupo de alumnos en la que reflexionan de su
rendimiento, su comportamiento, sus intereses...

Var. 8.2.- En las Juntas se analizan los resultados del grupo y se establecen estrategias de mejora del rendimiento académico,
disciplinario, de habitos....

Var.8.3.- El proceso se centra en los resultados de cada estudiante y se establecen estrategias de mejora del rendimiento.
Var.8.6.- Participan en la toma de decisiones todos los miembros del equipo docente.

Var.8.8.- Tras la Junta, realiza una post-evaluacion con su grupo de alumnos en la que transmite acuerdos y se adoptan
compromisos de mejora

13.1.5.- Codificacion de las respuestas.

Posiblemente el nimero mas frecuente de respuestas por items de una escala de
actitudes sea el de cinco respuestas, no obstante se decidié emplear seis respuestas,
gue graduara el acuerdo manifestado hacia cada item y que obligara a los encuestados
a posicionarse y tomar decisiones de si existe o no acuerdo con las afirmaciones

planteadas, obviando la indiferencia como respuesta.
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Las siguientes puntuaciones le fueron asignadas a cada uno de los items que se

encontraban expresados de forma positiva o items positivos (favorables hacia la

actitud medida).

o Totalmente en desacuerdo ... 1 punto

o Endesacuerdo ... 2 puntos

o Poco desacuerdo...3 p
o Deacuerdo ... 4 puntos

o Bastante de acuerdo ...

untos

5 puntos

o Totalmente de acuerdo ... 6 puntos

Para los items que se encontraban expresados de forma negativa o items negativos

(desfavorables hacia la actitud medida) se siguid el siguiente criterio, invirtiéndose la

clave de correccion:

o Totalmente en desacuerdo ... 6 puntos

o Endesacuerdo...5 pun

tos

o Poco desacuerdo ... 4 puntos

o Deacuerdo ... 3 puntos

o Bastante de acuerdo ...

2 puntos

o Totalmente de acuerdo ... 1 punto

13.1.6.- Catalogacion de las variables de la escala de actitudes.

iTEMS DE LA ESCALA DE ACTITUDES

varl.lavar8.8 (1)

Totalmente en desacuerdo (TD)
En desacuerdo (D)

Poco desacuerdo (PD)

De acuerdo (A)

Bastante de acuerdo (BA)

Totalmente de acuerdo (TA)
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13.1.7- Catalogacion de las variables del cuestionario.

Vo1

(1) 13

(2) 4-6

(3) 79

(4) 10-12

(5) 13-15

(6) 16-18

(7) >18

(8) No contesta N/C

V02

(1) No
(2) Si

Vo3

(1) No
(2) Si

Vo4

(1) IDIOMAS
(2) SOCIALES
(3) CIENCIAS
(4) ARTISTICAS
(5) LENGUA
(6) OTROS

V05

(1) CIENCIAS NATURALES (CCNN)
(2) BIOLOGIA Y GEOLOGIA (BG)
(3) CAMBIO SOCIALES

(4) FRANCES

(5) GESTION ADMINISTRATIVA
(6) INFORMATICA

(7) INGLES

(8) MUSICA

(9) PLASTICA

(10) REFUERZO

(11) RELIGION

(12) TECNOLOGIAS

(13) CIENCIAS SOCIALES (CCSS)
(14) MATEMATICAS

(15) FISICA Y QUIMICA (FQ)
(16) LENGUA

(17) EDUCACION FiSICA (EF)

Vo6

(1) Autodidacta.

(2) Compafieros.

(3) Como le ensefiaron.
(4) Vocacion.

(5) Departamentos.

(6) Programa especifico.
(7) Otros.

Vo7

(1) si
(2) NO

V08

(1) Grupos de trabajo.

(2) Cursos.

(3) Jornadasy charlas.

(4) Proyectos de innovacion.
(5) Ninguna.

V09

(1) Diagndstico de necesidades educativas.

(2) Planificacion de la ensefianza.

(3) Organizar y animar situaciones de aprendizaje
constructivista.

(4) Competencia tutorial (orientacién vocacional, académica,
psicoldgica; ensefiar a aprender y organizar el tiempo...).

(5) Dominio del saber.

(6) Implicar a los alumnos en su aprendizaje y su trabajo.

(7) Trabajar colaborativamente con sus compafieros por un
proyecto comun.

(8) Competencia comunicativa discursiva, relacional vy
didactica.
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(9) Manejar las nuevas tecnologias y aplicarlas en su
ensefianza.

(10) Observar y evaluar las situaciones de ensefianza y
aprendizaje, segun un enfoque formativo.

(11) Regular los procesos de aprendizaje en cada momento.
(12) Organizar la propia formacion continua,
investigando/innovando en didactica.

(13) Informar e implicar a los padres.

(14) Metaevaluar, analizar los procesos de evaluacion y
proponer mejoras.

V10 (1) Publico.
(2) Privado-concertado.
Vil (1) Algeciras.

(2) Los Barrios.
(3) La Linea de la Concepcidn.

(4) Tarifa.

(5) San Roque.
V12 0-12 Centros educativos.
V13 (1) Autoevaluacién docente.

(2) Autoevaluacién del alumno.
(3) Coevaluacién docente.

(4) Coevaluacién con el alumno.
(5) Heteroevaluacion.

V14 (1) Criterial.
(2) Normativa.

V15 (1) Continua.
(2) Tradicional.

V16 (1) Referida a los Decretos Base.

(2) A las competencias basicas.

(3) Alos objetivos de la programacion de aula.
(4) Alos contenidos impartidos en el aula.

(5) A las propias preguntas de examenes.

V17 (1) Eltrabajo realizado por el estudiante.
(2) La actitud del estudiante.

(3) La motivacion del estudiante.

(4) Las competencias basicas adquiridas.
(5) La conducta del estudiante.

(6) Las capacidades del alumnado.

(7) La madurez del estudiante.

(8) Los conocimientos adquiridos.

(9) Las programaciones de aula.

(10) Los proyectos de innovacién pedagdgica.
(11) La labor del profesor.

(12) Las competencias docentes.

V18 (1) Calificar.
(2) Retroalimentar.
(3) Formar.
(4) Medir.

(5) Comparar.
(6) Intervenir.
(7) Certificar.
(8) Juzgar.

(9) Criticar.
(10) Orientar.
(11) Ayudar.
(12) Examinar.
(13) Seleccionar.
(14) Estimar.
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V19 (1) Permite la revision del proceso de aprendizaje del
alumnado.
(2) Permite la revision del proceso de ensefianza por el
docente.

(3) Valoray mejora el proceso que se ha seguido.

(4) Contribuye al perfeccionamiento profesional del
docente.

(5) Informa al alumno de lo aprendido y de los errores que
debe corregir.

(6) Garantiza la revision vy contextualizacion de la
programacion.

(7) Eslabase de la autoridad del docente.

(8) Tiene como meta la promocion del alumnado.

V20 (1) Pruebas escritas de respuesta abierta.

(2) Pruebas escritas de respuesta cerrada.

(3) Pruebas tipo test.

(4) Pruebas orales.

(5) Trabajos y proyectos.

(6) Informes de laboratorio.

(7) Exposiciones de trabajos en publico.

(8) La calidad de los apuntes que toman los alumnos en clase

o dossier de notas y apuntes.

(9) Las propias cuestiones y dudas que los alumnos proponen

en clase.

(10) Debates.

(11) Incidentes y situaciones criticas que el profesor crea para

evaluar actitudes: motivacion, interés...

(12) Trabajo en equipo colaborativo.

(13) Analisis de las actividades de los alumnos en el aula,

salida a la pizarra...

(14) Revisidn de cuadernos (portafolios).

(15) Observacion directa.

(16) Registro diario.

(17) Diarios de clase, en el que se anota el acontecer diario.

(18) Entrevistas.

(19) Cuestionarios.

(20) Lecturas obligatorias/voluntarias.

(21) Busqueda de informacion (internet, revistas...).

(22) Comentarios de texto.

(23) Escalas de valoracién de actitudes.

(24) Investigaciones.

V21 (1) Falta de tiempo en la correccion.

(2) Excesivo niUmero de alumnos.

(3) Poco tiempo con ellos en las aulas para conocer el grado
de aprendizaje de cada uno.

(4) Falta de formacion en técnicas y métodos de evaluacion.

(5) La heterogeneidad de los grupos (alumnos con
dificultades...) complica la evaluacién individualizada.

(6) Ladificultad de ser objetivo en todo momento.

(7) Falta de normas y criterios claros para evaluar
competencias.

(8) Complejidad para cumplimentar los documentos del
alumno.

(9) Impedimentos para evaluar competencias, referidos a la
creacion de situaciones reales de la vida diaria dentro
del aula.

(10) Dificultad para afrontar los deberes y los dilemas éticos
que supone la evaluacion.

(11) Falta de instrumentos y mecanismos que faciliten la
evaluacion de la practica docente.

(12) Falta de preparacion especifica para afrontar la
evaluacion de actitudes y valores.
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13.1.8.- Analisis descriptivo.

13.1.8.1.- Estudio descriptivo de la escala de actitudes.

13.1.8.1.1.- Analisis general de la escala.

La escala se encuentra compuesta, finalmente, por 68 items, pudiendo ser estos
valorados entre 1 y 6 puntos. Los sujetos a los que fue aplicada la escala pueden
conseguir una puntuacién que oscila entre 68 (n2 de items multiplicado por el minimo
valor) y 408 (n2 de items multiplicado por el maximo valor).
A continuacidn se muestran los resultados del andlisis descriptivo que se hizo de los
resultados que proporciond la escala de actitudes. Los estadisticos que se muestran
son, por este orden:

-Estadisticos de tendencia central: Media, Mediana y Moda.

-Desviacion tipica.

-NUmero de items de la escala.

-El niumero de opciones que se ofrecen para dar una respuesta.

-La puntuacion minima obtenida por algunos sujetos de la muestra.

-La puntuacidn mdaxima obtenida por algunos sujetos de la muestra.

-NUumero de individuos a los que se le aplico la escala.

304 318 349 60 68 6 104 389 100

1 104 2

5 203 3
10 227 5
15 258 5
20 268 5
25 278 5
30 290 5
35 297 5
40 303 5
45 308 5
50 318 5
55 323 5
60 330 5
65 338 5
70 342 5
75 346 5
80 349 6
85 352 4
90 362 5
95 373 5
99 384 4
100 389 1

TABLA 13.1: Descriptivos globales de la escala de actitudes.
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Las puntuaciones obtenidas por los docentes en la escala se distribuyen segun el
siguiente grafico en el que aparece representada la puntuacién total frente a la

frecuencia.

Frecuencias
oW

318

323,25
349

104
202,65
227,3
257,95
267,8
277,75
290,1
297,3
303,2
307,65
330,2
337,7
342,3
346,25
352,15
362,2
373,05
384,05

Puntuacion total

GRAFICO 13.1: Puntuaciones totales de la escala.

En el siguiente grafico podemos apreciar la puntuacién media de los profesores para

cada uno de los items de la escala:

PUNTUACIONES MEDIAS PARA CADA ITEM DE LA ESCALA DE ACTITUDES

5,5

A AKX
Y ¥

TR Y

2,5

15

1 3 5 7 9 11131517 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53 55 57 59 61 63 65 67

== MEDIA POR [TEM

GRAFICO 13.2: Puntuaciones medias por item de la escala de actitudes.
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La escala a través de la cual cada docente manifestd el grado de acuerdo con la

afirmacion que se le planteaba, toma valores discretos entre 1y 6.

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Poco desacuerdo

De acuerdo

Bastante de acuerdo

ol | M| Wl N[ -

Totalmente de acuerdo

CUADRO 13.1: Cédigo de puntuaciones.

La realizacion de medias para cada item, muestra valores continuos entre 1 y 6. Para

realizar una valoracién cualitativa del grado de acuerdo se ha elaborado la siguiente

tabla de interpretacion.

Actitud de | Rechazo muy | Rechazo Rechazo Rechazo muy | Ni a favor ni en

total rechazo fuerte fuerte débil débil contra

Ni a favor ni | Aceptacion Aceptaciéon Aceptacion Aceptaciéon Actitud de total

en contra muy débil débil fuerte muy fuerte aceptacion

CUADRO 13.2: Interpretacion de puntuaciones por rango.

Se puede observar en el Grdfico 13.2, cdbmo tan solo cinco items estdn por debajo de la
media escalar, situada en 3.5 significativo de indiferencia, mostrando los docentes un

desacuerdo hacia ellos:

var 1.1. Al inicio del curso prepara la mayoria de las pruebas de evaluacién que aplicara a lo largo del afio. 2.66
var 1.6. Elabora dichas pruebas en colaboracién con sus colegas de departamento. 3.33
var 2.6. Las PPDD de la Junta de Andalucia son un referente para construir sus pruebas de evaluacién sobre | 2.48

competencias basicas.

var 2.7. Su sistema de evaluacion ha cambiado a raiz de la implantacion del nuevo enfoque del sistema educativo | 3.38

basado en competencias.

var 4.2.b. Los instrumentos que le permiten evaluar su practica docente son: cuestionarios de autoevaluacion. 2.59
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Ademads de los cinco items anteriores, otros nueve poseen actitud negativa, por
encima del valor 3.5 y por debajo de 4.0, son todos items hacia los que se manifiestan

actitudes de aceptacién muy débil:

var 1.11. En los examenes incluye preguntas complementarias en las que los estudiantes puedan plasmar los | 3.69
aprendizajes adquiridos en lecturas, trabajos de ampliacién, investigaciones, proyectos..., y no solo en el

contenido de las explicaciones que imparte en clase.

var 2.2. Tiene definido el peso o valor evaluativo con el que cada competencia contribuye a la calificacién final del | 3.97
alumno.
var 3.10. Los alumnos aprenden mejor con la elaboracion de trabajos de produccién propia, mas que con la | 3.87

recepcion de informacidn en las clases magistrales.

var 5.2. En la planificacién de su ensefianza el proceso evaluativo ocupa el lugar mas relevante. 3.87

var 5.6. Los estudiantes consideran esta informacidn (resultado de la evaluacién inicial) como una orientacién | 3.70

sobre el camino a seguir en sus aprendizajes.

var 6.3. Tiene disefiado un sistema de evaluacion con acumulacién de contenidos de trimestres anteriores como | 3.93

medio de evaluacién continua.

var 7.7. Aplica pruebas finales y/o de promocidon como sintesis de las realizadas a lo largo del curso (que le | 3.79
permiten garantizar que su evaluacion a lo largo del afio ha sido fiable, y le tranquiliza, asi, su decisién en

relacion a la promocidn, o no, del alumno).

var 7.8. El instrumento valido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la evaluacién final es el examen. 3.83

var 8.7. En las Juntas de Evaluacidn: Se evalua el desarrollo de la practica docente del equipo de profesores. 3.97

El resto de los items, cincuenta y cuatro, todos con puntuacién por encima del valor
cuatro, tienden hacia una actitud positiva, en relacién al acuerdo o al total acuerdo,
aungue solo once de ellos alcanzan puntuaciones superiores al valor cinco, tendente a

la maxima aceptacién.

Haciendo un balance general, puede decirse que la tendencia de los docentes es a
tener una actitud positiva, aunque de aceptacién no muy fuerte, hacia los procesos de
evaluacidn en cualquiera de sus dimensiones. Cabe decir que la cumplimentacion de
los cuestionarios fue voluntaria, lo que supone que los profesores que tuvieron interés
en rellenarlos, son los mas predispuestos positivamente hacia la evaluacién y por tanto

manifiestan actitudes mejores. Aln asi las actitudes no son extremadamente positivas.

A continuacion, para cada item, se disponen los porcentajes que se obtuvieron para

cada una de las respuestas, segun la opinién de los docentes cuestionados.
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21 14 12 9 9 100 2,66 1,6771
1 7 21 32 33 100 4,71 1,3431
21 18 12 15 16 100 3,33 1,7353
3 2 10 21 60 100 5,21 1,2894
4 13 12 16 45 100 4,55 1,6960
5 9 12 24 35 100 4,3 1,7951
12 10 18 22 19 100 3,69 1,7905
1 3 13 22 54 100 5,04 1,4208
8 14 15 25 28 100 4,21 1,6471
11 12 15 28 21 100 3,97 1,6964
9 8 15 34 26 100 4,36 1,5604
15 8 9 15 6 100 2,48 1,7378
17 13 17 21 12 100 3,38 1,7161
1 0 4 27 62 100 5,31 1,2768
2 5 12 26 49 100 4,97 1,4031
3 4 16 37 36 100 4,87 1,2606
3 2 7 23 60 100 5,2 1,3409
2 4 12 32 41 100 4,79 1,5129
6 9 10 25 37 100 4,39 1,7632
0 5 5 26 57 100 5,14 1,3928
2 7 11 25 49 100 4,94 1,4272
3 8 13 27 41 100 4,71 1,5328
5 24 20 21 18 100 3,87 1,5677
2 8 12 33 38 100 4,76 1,4433
1 3 12 33 44 100 4,95 1,3808
2 5 13 20 54 100 5,01 1,4249
15 11 15 13 5 100 2,59 1,6642
6 10 15 31 25 100 4,2 1,6757
9 9 15 33 24 100 4,24 1,6151
3 6 10 30 45 100 4,9 1,4540
6 8 9 23 37 100 4,26 1,8782
3 7 14 35 33 100 4,64 1,4806
4 2 13 37 38 100 4,85 1,3808
6 10 18 33 23 100 4,27 1,5625
3 5 14 34 36 100 4,71 1,4791
8 6 14 33 32 100 4,54 1,5336
9 8 18 25 32 100 4,39 1,6011
2 10 24 28 26 100 4,36 1,5144
1 8 15 33 35 100 4,69 1,4543
3 11 14 33 28 100 4,39 1,5948
9 18 28 22 14 100 3,87 1,4610
3 8 18 30 34 100 4,63 1,4540
2 7 16 36 32 100 4,68 1,4062
5 11 18 28 30 100 4,43 1,5325
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10 18 22 17 18 100 3,7 1,6606
2 8 18 36 29 100 4,61 1,3991
5 7 13 32 33 100 4,51 1,6049
2 7 19 36 30 100 4,67 1,3488
8 10 12 26 25 100 3,93 1,8491
3 12 14 36 31 100 4,68 1,3248
2 8 15 35 34 100 4,73 1,3770
4 7 27 33 22 100 4,41 1,3860
4 10 9 25 40 100 4,51 1,7203
1 2 10 31 51 100 5,14 1,2555
0 2 8 32 52 100 5,16 1,2770
2 2 12 31 48 100 5,06 1,2935
4 4 7 16 65 100 5,22 1,3602
2 5 9 26 53 100 5,08 1,3460
2 2 16 24 48 100 4,9 1,4805
12 7 10 22 27 100 3,79 1,9555
9 21 16 16 24 100 3,83 1,7177
9 14 13 16 39 100 4,35 1,7137
1 4 13 29 51 100 5,19 1,0889
2 12 16 29 37 100 4,75 1,3362
3 5 16 26 47 100 5 1,2633
4 6 11 31 44 100 4,93 1,3428
11 10 18 28 20 100 3,97 1,6785
4 8 18 20 44 100 4,74 1,4881

TABLA 13.2: Porcentajes de respuestas para cada item.

13.1.8.1.2.- Componentes De La Escala De Actitudes.

A continuacién se procedié al analisis descriptivo de los componentes de la actitud
medida, en sus tres dimensiones: cognitiva, afectiva y conductual. También se calculé
el coeficiente Alfa de Cronbach para los grupos de items que definian cada una de las
dimensiones de la escala con el fin de comprobar la consistencia de cada una de las

componentes actitudinales.

13.1.8.1.2.1.- Componente Cognitivo De La Actitud.

Se procedié al cdlculo de los estadisticos de fiabilidad para los veinte items que
formaban la componente cognitiva de la actitud medida. Se obtuvo un valor bastante

bueno para el coeficiente Alfa de Cronbach, lo que demuestra la alta fiabilidad del test
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que midié dicha componente. También se obtuvieron los estadisticos elemento-total

de elementos, consiguiéndose valores para cada item, del coeficiente Alfa de Cronbach

indicativos de un buen nivel de fiabilidad. Sin embargo, aparecié una correlacién

elemento-total de elementos, muy débil para uno de los items, el 4.2.b.-

Los

instrumentos que le permiten evaluar su prdctica docente son: Cuestionarios de

autoevaluacion. La importancia que se le atribuyd a este item por las conclusiones que

pudieran extraerse de su valoracidn, hizo que se mantuviera como elemento de la

componente, en detrimento de la fiabilidad del instrumento.

varl.8

varl.9
var2.1
var2.2
var2.3
var3.3
var3.4
var3.5
vard.2.a
vard.2.b
vard.2.c
var4.2.d
vard.2.e
var7.1
var7.2
var8.2
var8.3
var8.4
var8.6
var8.7

,887

,891

20

TABLA 13.3: Estadisticos de fiabilidad para la dimensién cognitiva.

86,7500
87,0000
87,0900
87,3300
86,9400
86,4300
86,1000
86,5100
86,2900
88,7100
87,1000
87,0600
86,4300
86,1600
86,1400
86,1100
86,5500
86,3000
86,3700
87,3300

248,230
258,707
242,265
245,779
254,017
251,884
254,354
252,858
255,865
275,056
254,838
253,067
255,581
252,560
252,162
268,341
260,634
270,475
266,114
261,011

,592
,360
,736
,641
,528
,731
,622
,573
,545
,089
,469
527
,539
717
,714
,370
471
,257
,338
,349

,878
,887
,873
,877
,881
,876)
,878
,879
,880
,895
,883
,881
,880
,876)
,876)
,885
,882
,888)
,886)
,887

TABLA 13.4: Estadisticos total-elemento para la dimension cognitiva.
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91,3000] 282,737

16,81480 20,

TABLA 13.5: Estadisticos de la escala para la dimension cognitiva.

A continuaciéon se ha representado la variabilidad de las medias obtenidas para cada
uno de los items de la componente medida, obteniéndose un perfil que marca las

actitudes manifestadas por los docentes para la dimensién cognitiva.

DIMENSION COGNITIVA
6
5,5
5 A o
M A TN
j \\/ \\ /’ _ .
3,5
; \ /
2,5 y
2
1,5
! 18(19(21(22|23|33|34(35 4.2.v’:l|4.2.b4.2.[24.2.(14.2.(—:l 71|72)|82|83(84(86|8.7
—o— Medias |4,55| 4,3 (4,21|3,97|4,36(4,87| 5,2 |4,79 5,0l|2,59 4,2 14,24|14,91|5,14|5,16(5,19|4,75| 5 |4,93|3,97

GRAFICO 13.3: Perfil de la dimensién cognitiva.

Medias de los elementos 4,567 2,590 5,200( 2,610 2,008 ,389 20|
Desviacion tipica ,623

Varianzas de los elementos 2,223| 1,186| 3,222] 2,036 2,717 ,344 20|
Covarianzas inter-elementos ,631 -,309| 2,218| 2,527 -7,180 ,164 20
Correlaciones inter-elementos] ,293] -,130 ,9121 1,042 -6,999 ,036 20|

TABLA 13.6: Estadisticos de resumen de los elementos cognitivos.
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El andlisis descriptivo de esta componente muestra una actitud general positiva hacia
el elemento cognitivo medido, situdndose la media de los elementos en 4.567,

mostrandose un acuerdo bastante generalizado hacia los elementos que lo componen.

La afirmacidn que encierra el siguiente item fue valorada con una actitud de rechazo

por los docentes encuestados.

4.2.b.- Los instrumentos que le permiten evaluar su practica docente son: Cuestionarios de autoevaluacion. 2.59

Por el contrario, los siguientes items alcanzaron puntuaciones muy elevadas, en torno

al total acuerdo.

3.4.- Los criterios de correccién con los que valora los trabajos propuestos son conocidos por los estudiantes. 5.20
4.2.a.- Los instrumentos que le permiten evaluar su practica docente son: la auto-reflexion. 5.01
7.1.- Tiene definidos, con claridad, los criterios de evaluacion que le permitiran realizar una evaluacion final fiable. 5.14
7. 2.- Tiene definidos los criterios de calificacién que le permitiran calificar objetivamente. 5.16

8.2. En las Juntas se analizan los resultados del grupo y se establecen estrategias de mejora del rendimiento académico, | 5.19

disciplinario, de habitos....

8.4. En la promocion se tiene en cuenta, ademas de los aspectos académicos, los aspectos personales y de integracion | 5.00

social en el grupo.

Cabe resaltar, cudles son aquellos instrumentos que permiten evaluar la practica
docente y que son mas utilizados por los profesores. La importancia que les atribuyen,
permite ordenarlos de mayor a menor relevancia:

19 La auto-reflexion.

22 El analisis de los resultados académicos.

32 La reflexién con los compaiieros.
49 | a consulta a los alumnos.

En ultimo lugar, estando los docentes poco de acuerdo con su practica, se encuentra el
uso de cuestionarios que permitan la autoevaluacién docente, obteniéndose una

media de 2.59 sobre 6.00.
13.1.8.1.2.2.- Componente Afectivo De La Actitud.

Para la componente afectiva se procedid de la misma forma que para la componente
cognitiva, obteniéndose los valores de los estadisticos de fiabilidad para el total de los

veintitrés items que forman la componente. El valor del coeficiente Alfa de Cronbach
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confirmd la excelente fiabilidad del test que midié la componente afectiva de la

actitud.

937| 940| 23

TABLA 13.7: Estadisticos de fiabilidad para dimension afectiva.

Se realizaron los analisis estadisticos elemento-total de elementos, los valores de Alfa
de Cronbach oscilaron entre 0.932 y 0.943 desvelando la alta consistencia interna del
instrumento. Las correlaciones elemento-total de elementos adoptaron valores
bastante buenos en todos los casos, excepto para uno de los elementos, el item 7.8.- E/
instrumento vdlido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la evaluacion final es el
examen. Este elemento mostré muy pobre correlacidn elemento-total de elementos.

Nuevamente, se decidid no eliminar el item, por el interés que despertaban los

resultados que pudieran obtenerse de su aplicacion.

var1.12 98,7700 438,381 ,759 ,717 ,932
var2.7 100,4300 452,005 ,419 ,431 ,938
var3.9 99,1000 438,293 ,700 ,718 ,933
var3.10 99,9400 455,188 ,417 ,429 ,937
vard.l.a 99,0500 448,593 ,570 ,628 ,935
vard.1.b 98,8600 438,324 ,784 772 ,932
vard.6.a 99,5500 443,260 ,609 ,712 ,934
vard.6.b 99,1000 440,717 ,687 ,680 ,933
vard.6.c 99,2700 442,462 ,631 ,581 ,934
vard.6.d 99,4200 437,398 ,681 ,759 ,933
vard.6.f 99,4500 440,977 ,665 ,764 ,933
vard.6.h 99,1200 442,046 677 ,696 ,933
vars.2 99,9400 451,107 ,521 ,520 ,935
vars.6 100,1100 442,846 ,572 ,568 ,935
var6.1 99,1400 441,394 ,747 ,759 ,932
var6.4 99,1300 446,276 ,670 ,656 ,933
var6.5 99,0800 438,600 ,781 ,812 ,932
var6.7 99,4000 446,667 ,631 ,646 ,934
var7.3 98,7500 448,634 ,643 ,671 ,934
var7.4 98,5900 457,153 456 ,447 ,936,
var7.5 98,7300 440,765 ,760 ,789 ,932
var7.6 98,9100 440,103 ,696 ,629 ,933
var7.8 99,9800 475,798 ,091 271 ,943

TABLA 13.8: Estadisticos total-elemento para la dimension afectiva.
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TABLA 13.9: Estadisticos de la escala para la dimension afectiva.

El siguiente grafico muestra el perfil de la dimensidn afectiva en relacion a los valores

medios obtenidos para cada uno de los items elaborados para su medicidn.

DIMENSION AFECTIVA

5,5

4,5

\/

3,5

2,5

1,5

4.1.
a

4.1.
b

4.6.
a

4.6.
b

4.6.
c

4.6.
d

4.6.

2.7 h

3.9 (3.10 5.2 6.1(6.4|6.5|6.7 7.4 7.6

7.8

—o— Medias

5,04|3,38|4,71|3,87|4,76|4,95|4,27|4,71(4,54/|4,39|4,36|4,693,87 4,67(4,68(4,73/|4,41(5,06(5,22|5,08

3,83

GRAFICO 13.4: Perfil de la dimensién afectiva.

Medias de los elementos 4,513| 3,380| 5,220{ 1,840 1,544 ,244 23
Desviacion tipica 0,494

Varianzas de los elementos 2,193| 1,673| 2,951] 1,277 1,764 ,133 23
Covarianzas inter-elementos ,860 -,274 1,949] 2,223 -7,126 ,116 23
Correlaciones inter-elementos] ,404| -,110 ,8041 ,914 -7,286 ,028 23

TABLA 13.10: Estadisticos de resumen de los elementos afectivos.
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A través del grafico puede observarse como el valor medio de los items queda por
encima del valor 3.5, excepto para el item 2.7 con el minimo valor medio obtenido en

los puntajes.

2.7 Su sistema de evaluacion ha cambiado a raiz de la implantacién del nuevo enfoque del sistema educativo basado en | 3.38

competencias.

En el otro extremo se encuentran los items con puntuaciones medias realmente

elevadas, en torno al muy de acuerdo y al totalmente de acuerdo.

1.12 El resultado de las pruebas le sirve, ademds de para tomar decisiones sobre el alumno, para tomar decisiones | 5.04

acerca del procedimiento de ensefianza.

4.1.b Las estrategias que le permiten saber si esta evaluando correctamente estan basadas en: Comprobar si han | 4.95

aprendido con los procedimientos empleados.

7.3 Los estudiantes conocen y entienden los criterios de evaluacion y calificacién de su materia. 5.06

7.4 Obtiene la nota final del alumno como un promedio de las notas obtenidas en examenes, trabajos, pruebas de | 5.22

habilidades y actitudes...

7.5 En la calificacién final se tiene en cuenta el progreso seguido por cada individuo, a partir de los datos de la | 5.08

evaluacion inicial.

7.6 La informacién no formal (obtenida sin necesidad de aplicar pruebas especificas) extraida a lo largo de la evaluacién | 4.90

le permite complementar la calificacidn final del estudiante.

13.1.8.1.2.3.- Componente Conductual De La Actitud.

Para la componente conductual se obtuvo un alto coeficiente Alfa de Cronbach que

determind la excelente consistencia interna del instrumento.

,925 ,931 25

TABLA 13.11: Estadisticos de fiabilidad para la dimension conductual.

Del analisis estadistico elemento-total elementos se encontraron unos coeficientes
para el Alfa de Cronbach que oscilaron entre 0.918 y 0.928, valores que confirman la

alta fiabilidad. Ademas, el estudio de los coeficientes de correlacién elemento-total de
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elementos, confirmd las aceptables correlaciones que se establecian entre los

elementos de la escala y el total de ésta para la dimensién conductual.

varl.1 106,4800 534,232 ,293 ,347 ,927
varl.5 104,4300 519,359 ,630 ,594 ,921
varl.6 105,8100 521,469 ,445 ,434 ,924
varl.7 103,9300 526,126 ,540 ,618 ,922
varl.11 105,4500 528,896 ,336 ,399 ,926,
var2.6 106,6600 538,146 ,231 ,313 ,928
var3.1 103,8300 517,314 ,703 ,837 ,920
var3.2 104,1700 511,052 ,737 ,794 ,920
var3.6 104,7500 506,654 ,630 ,591 ,921
var3.7 104,0000 513,071 ,709 ,790 ,920
var3.8 104,2000 511,717 ,712 ,739 ,920
vard.3 104,8800 514,935 ,484 ,569 ,924
vard.4 104,5000 511,222 ,692 ,791 ,920
vard.5 104,2900 516,632 ,657 ,760 ,921
vars.1 104,7500 515,563 ,575 ,509 ,922
vars.3 104,5100 514,293 ,657 ,638 ,921
vars.4 104,4600 504,736 ,840 ,839 ,918
var5.5 104,7100 507,218 ,727 ,691 ,919
vars.7 104,5300 515,039 ,673 ,796 ,920
vars.8 104,6300 512,538 ,614 ,601 ,921
var6.3 105,2100 515,238 ,490 ,631 ,923
var6.8 104,6400 504,879 ,674 ,625 ,920
var7.7 105,3500 517,220 ,435 ,631 ,925
varg.1 104,7900 532,349 ,309 474 ,926,
vars.8 104,4000 527,212 ,444 ,576 ,924

TABLA 13.12: Estadisticos total-elemento para la dimensién conductual.

109,1400( 559,758 23,65920 25

TABLA 13.13: Estadisticos de la escala para la dimensién conductual.

A través del siguiente grafico puede observarse el perfil de la dimensidon conductual de
la actitud hacia la evaluacién. El valor medio que se le otorga a dicha componente se
sitia en 4.366 sobre 6.000, de aceptaciéon moderada. Tres items se encuentran por

debajo del valor limite situado en 3.5, indicativo de indiferencia y a partir del cual se
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pueden considerar actitudes de aceptacion en diferente grado hasta llegar al valor
maximo, 6.0. Por encima de este valor limite 3.5 se encuentran las valoraciones medias

para el resto de los items.

DIMENSION CONDUCTUAL

A /A\ /
]
SRR
s |6 \

2
1,5
1

1.1/15|16(1.71.11{2.6|3.1(3.2|3.6(3.7|3.8|/43|4.4|45|51|53(54|55(5.7(5.8|6.3|6.8|7.7|8.1|8.8
== Medias |2,66/4,71(3,33(5,21(3,69|2,48/5,31/4,97/4,39/5,14/4,94/4,26/4,64/4,85|4,39(4,63|4,68|4,43/4,61/4,513,93/4,51/3,79/4,35/4,74

GRAFICO 13.5: Perfil de la dimensién conductual.

Medias de los elementos 4,366| 2,480 5,310{ 2,830 2,141 ,511 25
Desviacion tipica 0,715

Varianzas de los elementos 2,507| 1,630| 3,824] 2,194 2,346 ,398 25
Covarianzas inter-elementos ,828| -,100| 2,056| 2,155 -20,642 ,145 25
Correlaciones inter-elementos] ,350| -,046 ,8231 ,869 -17,864 ,032 25

TABLA 13.14: Estadisticos de resumen de los elementos conductuales.

Aparecen tres items que desvelan actitudes de rechazo hacia estas conductas. Por otro
lado, cuatro items se muestran con medias muy elevadas, por encima del valor 5.0, lo

gue determina una actitud conductual de alta aceptacién para estos elementos.
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1.1.- Al inicio del curso prepara la mayoria de las pruebas de evaluacion que aplicara a lo largo del afio. 2.66

1.6.- Elabora dichas pruebas en colaboracién con sus colegas de departamento. 3.33

2.6.- Las Pruebas de Diagnostico de la Junta de Andalucia son un referente para construir sus pruebas de evaluacion | 2.48

sobre competencias basicas.

1.7.- Cada afio adecua el disefio de las pruebas a las caracteristicas de sus estudiantes. 5.21
3.1.- Al elaborar sus pruebas tiene en cuenta el tiempo que necesitaria el estudiante para su resolucion. 5.31
3.2.- Realiza con su alumnado una orientacién previa del tipo de prueba que les aplicara. 4.97
3.7.- Corregidas las pruebas/trabajos los devuelve con la explicacién de sus errores mas relevantes. 5.14

Para finalizar el analisis descriptivo de las componentes actitudinales se ha elaborado

un grafico en el que se aprecia la variabilidad de las medias para cada dimensién.

PUNTUACIONES MEDIAS POR DIMENSION

4,58

4,55 \
g —~
4’46 N\
’ \
N

44
4,37 \ 4— Medias

4,43

4,34
4,31
4,28
4,25
COG AFEC CON
DIMENSION

GRAFICO 13.6: Puntuaciones medias por dimension a escala 4.25-4.58.

Se puede observar en el grafico como el componente cognitivo alcanza una puntuacién
media superior a los componentes afectivos y conductuales, lo que parece indicar que
el conocimiento hacia los procesos evaluativos va cargado de sensaciones y

sentimientos menos positivos que desembocan en una conducta algo mas negativa de
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los docentes. Sin embargo las diferencias son inapreciables como puede observarse en

la escala general de 1 a 6.

PUNTUACIONES MEDIAS POR DIMENSION
6
5,5
5
4,5 * * —3

4
3,5
3
2,5
2
1,5
1

CoG AFEC CON

—o— Medias 4,567 4,513 4,366

GRAFICO 13.7: Puntuaciones medias por dimensién a escala 1.0-6.0.

13.1.8.1.3.- Factores que caracterizan la practica evaluativa docente.

Los items de la escala también se han agrupado en una serie de factores, ocho en total.
Estos factores han permitido caracterizar la practica evaluativa de los docentes y van a

ser descritos a continuacion.
13.1.8.1.3.1.- Factor I: Diseiio de las pruebas de evaluacion.

Se aplicaron los estadisticos de fiabilidad, obteniéndose valores de Alfa de Cronbach

aceptables, tal y como se muestra en las siguientes tablas.

0,753 8
TABLA 13.15: Estadisticos de fiabilidad para el Factor I.

f | |

varl.l 30,8300 50,567 ,198 ,756
varl.5 28,7800 46,234 ,550 ,692
varl.6 30,1600 45,974 ,387 ,720
varl.7 28,2800 47,375 ,510 700
varl.8 28,9400 42,198 ,591 ,676
varl.9 29,1900 46,661 ,335 ,732
varl.11l 29,8000 46,505 ,343 ,730
varl.12 28,4500 43,644 ,662 670

TABLA 13.16: Estadisticos total-elemento para el Factor I.
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Se procedidé a la elaboracién de una tabla en la que se resumen los estadisticos que
describen el factor analizado y se realizé un grafico en el que se pudiera observar el
perfil de variabilidad de los elementos que conforman dicho factor. El valor medio
obtenido para esta dimension de la evaluacion se situa en 4.186, un valor de
aceptacion baja hacia el disefio de las pruebas de evaluacidon. Dos items se sitUan por
debajo del valor limite 3.5, valor indicativo de indiferencia. Estos items hacia los que
los docentes muestran rechazo, son los relativos al disefio previo de las pruebas antes
de iniciar el curso y a la elaboracién de dichas pruebas con sus compaferos de

departamento.

5,5

35 / N/ 369
/

2,5

15

varl.l varl.5 varl.6 varl.7 varl.8 varl.9 varl.1ll varl.12

GRAFICO 13.8: Perfil del Factor I.

Medias de los elementos 4,186 12,660 |5,210 2,550 |1,959 ,786 8
Desviacion tipica 0,887

Varianzas de los elementos 2,577 |1,663 |3,222 1,560 |1,938 ,413 8
Covarianzas inter-elementos |,669 |-,100 1,245 1,344 |-12,499 ,148 8
Correlaciones inter-elementos},276 |-,046 |,635 ,681 |-13,786 ,029 8

TABLA 13.17: Estadisticos de resumen de los elementos que componen el Factor I.
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A continuacién se listan los elementos que han permitido caracterizar el Factor I,
relativo al disefio de las pruebas de evaluacion. Para ello se ha realizado una tabla en Ia
que se redactan los items, incluyéndose la media y la carga de componente actitudinal

que conlleva cada elemento.

1.1.-Al inicio del curso prepara la mayoria de las pruebas de evaluacion que aplicara a lo largo del | 2.66 CONDUCTUAL
afio.

1.5.-Dedica tiempo suficiente para evaluar la calidad de las pruebas elaboradas. 4.71 CONDUCTUAL
1.6.-Elabora dichas pruebas en colaboracidn con sus colegas de departamento. 3.33 CONDUCTUAL
1.7.-Cada afio adecua el disefio de las pruebas a las caracteristicas de sus estudiantes. 5.21 CONDUCTUAL
1.8.- Las preguntas incluyen diversas formas de presentar la informacion: simbolos, gréficas, | 4.55 COGNITIVA
tablas...

1.9.- Los alumnos pueden disponer durante el examen de algun tipo de material (apuntes, fichas | 4.30 COGNITIVA
elaboradas por ellos mismos u otro tipo de material).

1.11.- En los exdmenes incluye preguntas complementarias en las que los estudiantes puedan | 3.69 CONDUCTUAL
plasmar los aprendizajes adquiridos en lecturas, trabajos de ampliacion, investigaciones,

proyectos..., y no solo en el contenido de las explicaciones que imparte en clase.

1.12.- El resultado de las pruebas le sirve, ademas de para tomar decisiones sobre el alumno, | 5.04 AFECTIVA
para tomar decisiones acerca del procedimiento de ensefianza.

13.1.8.1.3.2.- Factor Il: Planificacion de la evaluacion orientada hacia el desarrollo de
las competencias basicas.

Para este factor, compuesto por cinco items, se encontré un nivel de fiabilidad bueno,
tal y como muestran las siguientes tablas en las que aparece el coeficiente Alfa de
Cronbach para todos los elementos que constituyen el factor y para cada item si se
elimina el elemento. Las correlaciones elemento-total de elementos fueron todas

elevadas confirmando la consistencia del instrumento.

0,830 0,831 5

TABLA 13.18: Estadisticos de fiabilidad para el Factor II.

var2.1 14,1900 26,357 ,745 ,763
var2.2 14,4300 25,702 ,761 ,757
var2.3 14,0400 29,716 ,560 ,815
var2.6 15,9200 29,973 ,456 ,845
var2.7 15,0200 27,272 ,639 ,793

TABLA 13.19: Estadisticos total-elemento para el Factor II.
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El andlisis descriptivo arrojé unos resultados que se encuentran representados en la

siguiente grafica y en la tabla-resumen que le acompaiia.

5,5

3,5 r3—3—8—
3 \ ’

25 \'{
2

1,5

var2.1 var2.2

var2.3

var2.6

var2.7

GRAFICO 13.9: Perfil del Factor II.

Medias de los elementos

Desviacidn tipica
Varianzas de los elementos
Covarianzas inter-elementos

Correlaciones inter-elementos

3,680
0,767
2,798
1,384

,496

2,480

2,435
,795

,293

4,360

3,020
2,218

,794

1,880

,585
1,423

,501

1,758

1,240
2,790

2,707

,589 5
,054 5
,166 5
,021 5

TABLA 13.20: Estadisticos de resumen de los elementos del Factor Il.

El valor medio para este factor, planificacion de la evaluacion orientada hacia el

desarrollo de las competencias bdsicas, situado en 3.680 sobre 6.000, alcanza

practicamente el nivel limite para el que los docentes pasan de manifestar actitudes de

aceptacion a actitudes de rechazo. La contribucion de los puntajes de cada uno de los

elementos que formaron el Factor Il, junto con la componente actitudinal, se muestran

en la siguiente tabla, en la que se puede observar la contribucidon de cada uno de los

items a este valor medio de indiferencia.
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2.1.- Tiene concretados los criterios que le permiten conocer el grado de adquisicion de cada | 4.21 COGNITIVA
competencia.

2.2.- Tiene definido el peso o valor evaluativo con el que cada competencia contribuye a la | 3.97 COGNITIVA
calificacion final del alumno.

2.3.- Utiliza instrumentos de evaluacién destinados a valorar si el alumno es capaz de aplicar | 4.36 COGNITIVA
los conocimientos, habilidades y actitudes adquiridas a situaciones concretas de la vida

cotidiana.

2.6.- Las Pruebas de Diagndstico de la Junta de Andalucia son un referente para construir sus | 2.48 CONDUCTUAL
pruebas de evaluacion sobre competencias basicas.

2.7.- Su sistema de evaluacidon ha cambiado a raiz de la implantacion del nuevo enfoque del | 3.38 AFECTIVA
sistema educativo basado en competencias.

13.1.8.1.3.3.-Factor lll: Interaccion de la evaluacion en el alumnado.

La interaccidn que la evaluacion produce en los aprendices quedé definida a través de
diez items que determinaron la tercera dimensidn. Los andlisis de fiabilidad desvelaron
la alta consistencia del instrumento a través del valor del coeficiente Alfa de Cronbach
y los elevados valores que alcanzaron las correlaciones elemento-total de elementos,

tal y como se muestran en las siguientes tablas.

0,919 0,924 10

TABLA 13.21: Estadisticos de fiabilidad para el Factor lil.

var3.1 42,8800 99,723 ,815 ,905
var3.2 43,2200 97,587 ,814 ,904
var3.3 43,3200 100,826 ,779 ,907
var3.4 42,9900 101,384 ,702 ,910
var3.5 43,4000 96,828 ,773 ,906
var3.6 43,8000 96,626 ,646 ,915
var3.7 43,0500 98,452 ,787 ,905
var3.8 43,2500 97,664 ,795 ,905
var3.9 43,4800 98,111 ,714 ,909
var3.10 44,3200 111,048 ,261 ,935

TABLA 13.22: Estadisticos total-elemento para el Factor ll.
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A través de la Grdfica 13.10, que aparece acompaiada de una tabla con los
estadisticos de los elementos, Tabla 13.23, puede observarse cémo la media para este
factor se sitia en 4.819 sobre 6.000. Los docentes adoptan una postura de aceptacion
fuerte hacia los elementos que provocan la interaccién de la evaluacién en el
alumnado. Todas las valoraciones se encuentran por encima del valor limite 3.5, y ocho
de los diez items se han situado por encima del valor 4.5. Todo ello indica que los
docentes centran su evaluacién en el alumno, interesandose por todo lo que al

discente atafie.

6
5,5
31 )
> 87 79 )
45 ' 4,71
' ¥ 4,39 \
4
¥ 3,87
3,5
3
2,5
2
1,5
1
var3.1 var3.2 var3.3 var3.4 var3.5 var3.6 var3.7 var3.8 var3.9 var3.10
GRAFICO 13.10: Perfil del Factor llI.
Medias de los elementos 4,819 3,870 5,310 1,440 1,372 ,181 10
Desviacion tipica 0,425
Varianzas de los elementos 2,117 1,589 3,109 1,520 1,957 ,207 10
Covarianzas inter-elementos 1,122 ,225 1,628 1,403 7,225 ,135 10
Correlaciones inter-elementos |,547 ,110 ,823 ,713 7,467 ,037 10

TABLA 13.23: Estadisticos de resumen de los elementos para el Factor Ill.
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Los valores medios para cada item y la carga actitudinal que posee cada item se
muestra en la siguiente tabla. Los docentes interactian con los alumnos para ejercer la
evaluacién y se preocupan de que las pruebas de evaluacion sean entendidas por los
estudiantes, tienen en cuenta el tiempo que necesitardn para su resolucidn, se
interesan en trasmitir los criterios de correccién con los que se valoran las actividades

propuestas y les orientan previamente acerca de las pruebas que les aplicaran.

3.1.- Al elaborar sus pruebas tiene en cuenta el tiempo que necesitaria el estudiante para | 5.31 CONDUCTUAL
su resolucioén.

3.2.- Realiza con su alumnado una orientacion previa del tipo de prueba que les aplicara. 4.97 CONDUCTUAL
3.3.- Las preguntas que formula son interpretadas correctamente por los estudiantes. 4.87 COGNITIVO
3.4.- Los criterios de correccidon con los que valora los trabajos propuestos son conocidos | 5.20 COGNITIVO
por los estudiantes.

3.5.- Conoce con claridad qué objetivos no ha superado cada uno de sus alumnos. 4.79 COGNITIVO

3.6.- La superacion de cada objetivo queda reflejada en la “ficha personal del alumno” u | 4.39 CONDUCTUAL
otro documento.

3.7.- Corregidas las pruebas/trabajos los devuelve con la explicacion de sus errores mas | 5.14 CONDUCTUAL
relevantes.

3.8.- Corregidas las pruebas/trabajos realiza propuestas de recuperacion y orientacién enel | 4.94 CONDUCTUAL
caso de alumnos que necesiten mejorar los resultados.

3.9.- La practica evaluativa es utilizada como un recurso para potenciar el didlogo profesor- | 4.71 AFECTIVO
estudiante.

3.10.- Los alumnos aprenden mejor con la elaboracién de trabajos de produccién propia, | 3.87 AFECTIVO

mas que con la recepcion de informacion en las clases magistrales.

13.1.8.1.3.4.- Factor IV: Mecanismos que propician la mejora de la practica docente.

El andlisis de fiabilidad para los items que forman el Factor IV proporciond un
coeficiente Alfa de Cronbach que produjo una excelente fiabilidad del instrumento. De
la misma forma el calculo de este coeficiente para cada uno de los items y la
correlacion elemento-total de elementos confirmé la alta consistencia interna de la

escala.

0,919 0,922 16

TABLA 13.24: Estadisticos de fiabilidad para el Factor IV.
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vard.l.a
vard.1.b
vard.2.a
vard.2.b
vard.2.c
var4.2.d
vard.2.e
vard.3

vard.4

var4.5

var4.6.a
var4d.6.b
var4.6.c
var4.6.d
var4.6.f
var4.6.h

66,5600
66,3700
66,3100
68,7300
67,1200
67,0800
66,4500
67,0600
66,6800
66,4700
67,0600
66,6100
66,7800
66,9300
66,9600
66,6300

243,885 ,599 ,914
237,488 ,789 ,909
241,711 ,660 ,913
263,492 ,124 ,929
240,066 ,580 ,915
243,589 ,531 ,916)
244,533 ,579 ,915
239,815 ,510 ,918
236,785 ,746 ,910
238,615 ,761 ,910
239,330 ,650 ,913
236,018 ,765 ,909
240,153 ,641 ,913
236,672 ,685 ,912
238,019 ,699 ,911
239,528 ,696 ,911

Los estadisticos encontrados a través de los analisis descriptivos se agruparon en

TABLA 13.25: Estadisticos total-elemento para el Factor IV.

una

tabla-resumen y se representaron en el siguiente grafico.

6
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GRAFICO 13.11: Perfil del Factor IV.
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Medias de los elementos 4,458 2,590 5,010 2,420 1,934
Desviacion tipica 0,567

Varianzas de los elementos 2,367 1,907 3,528 1,621 1,850
Covarianzas inter-elementos |,980 -,309 1,949 2,258 -6,308
Correlaciones inter-],426 -,130 ,804 ,934 -6,169
elementos

,321

,174
,147

,032

TABLA 13.26: Estadisticos de resumen de los elementos para el Factor IV.

El valor medio para este factor adopta un valor de 4.458. La actitud que se manifiesta

hacia los mecanismos que utilizan los docentes para propiciar la mejora de la practica

docente es de aceptaciéon débil. Como se puede observar en el grafico, todos los items

se encuentran comprendidos entre valores 4 y 5 de media. Tan solo un item despunta

por debajo, es el relativo al que los docentes utilicen como instrumento para evaluar

sus practicas de ensefanza, el uso de cuestionarios de autoevaluacién.

En la siguiente tabla se muestra la redaccion de los items y su valoracién media, junto

a la carga actitudinal que poseen, ya sea cognitiva, afectiva o conductual.

a.- Definir con claridad de donde partian los estudiantes.

4.76

AFECTIVA

b.- Comprobar si han aprendido con los procedimientos empleados.

AFECTIVA

a.- Auto-reflexion. 5.01 COGNITIVA

b.- Cuestionarios de autoevaluacion. 2.59 COGNITIVA

c.- Consulta a los alumnos. 4.20 COGNITIVA

d.- Reflexion con sus compafieros. 4.24 COGNITIVA

e.- Andlisis de los resultados académicos. 4.9 COGNITIVA
4.3.- Registra todos estos datos en el “diario de clase” o en otro documento. 4.26 CONDUCTUAL
4.4.- Modifica los métodos de evaluacion tras analizar los resultados de la evaluacién y | 4.64 CONDUCTUAL
considerarlos mejorables.
4.5.- Modifica los métodos de ensefianza tras analizar los resultados de la evaluacién y | 4.85 CONDUCTUAL
considerarlos mejorables.

a.- Produce cambios en el clima del aula. 4.27 AFECTIVA

b.- Mejora la metodologia de ensefianza. 4.71 AFECTIVA

c.- Propicia la seleccién de nuevos materiales y recursos. 4.54 AFECTIVA

d.- Provoca la motivacién del estudiante. 4.39 AFECTIVA

f.- Mejora el rendimiento del alumnado. 4.36 AFECTIVA

h.- Le permite reflexionar sobre sus ensefianzas. 4.69 AFECTIVA
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13.1.8.1.3.5.- Factor V: Ejercicio de la evaluacion inicial.

En relacidn al ejercicio que los docentes hacen de la evaluacion inicial, se procedid al
analisis de fiabilidad, para el que se encontré un valor del coeficiente Alfa de Cronbach
que confirmaba la fiabilidad alta del instrumento. Las correlaciones entre elemento y
el total de elementos de la escala, asi como el coeficiente alfa eliminando el elemento

ratificaron la consistencia del factor analizado.

0,892 0,894 8

TABLA 13.27: Estadisticos de fiabilidad para el Factor V.

var5.1 30,4300 65,601 ,609 ,885
var5.2 30,9500 67,967 ,572 ,887
var5.3 30,1900 65,812 ,677 ,878
var5.4 30,1400 63,697 ,811 ,866)
var5.5 30,3900 63,331 ,746 ,871
var5.6 31,1200 63,016 ,687 ,877
var5.7 30,2100 64,673 ,767 ,870
var5.8 30,3100 67,630 ,518 ,894

TABLA 13.28: Estadisticos total-elemento para el Factor V.

El perfil de medias permite observar cémo la mayoria de elementos sitdan sus medias
entre los valores 4 y 5. Siendo la media global para el Factor V de 4.353 sobre 6.000,
indicativo de una actitud de aceptacién hacia el ejercicio de la evaluacién inicial,

aunqgue no demasiado fuerte.
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GRAFICO 13.12: Perfil del Factor V.

Medias de los elementos 4,353 3,700 4,680 0,980 1,265 0,134 8
Desviacion tipica 0,366

Varianzas de los elementos 2,301 1,957 2,758 0,800 1,409 0,090 8
Covarianzas inter-elementos }1,169 ,776 1,654 0,878 2,130 0,051 8
Correlaciones inter-§0,514 0,332 0,768 0,436 2,312 0,012 8
elementos

TABLA 13.29: Estadisticos de resumen de los elementos para el Factor V.

Como se puede apreciar en la siguiente tabla, aparecen dos elementos que rozan la
indiferencia de los docentes que los valoran, ambos poseen carga afectiva. El item que
posee un puntaje mas bajo, hace entender que, segun la experiencia de los docentes,
los alumnos no aprovechan las informaciones que produce la evaluacién inicial. El otro
item es relativo a la escasa importancia que se le da a la evaluacién dentro del proceso
de ensefianza, mostrandose los docentes con actitudes de indiferencia ante el hecho
de que en la planificacién de la ensefianza el proceso evaluativo ocupe el lugar mas

relevante.
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5.1.- Realiza un disefio previo de la evaluacién (al igual que lo hace con la ensefianza) que | 4.39 CONDUCTUAL
llevaré a cabo a lo largo del afio, sincronizando las actividades evaluativas con las de

ensefianza.

5.2.- En la planificacidn de su ensefianza el proceso evaluativo ocupa el lugar mas relevante. 3.87 AFECTIVA
5.3.- Utiliza instrumentos de diagndstico que permiten saber cémo son y qué saben los | 4.63 CONDUCTUAL
estudiantes, antes de iniciar el nuevo curso.

5.4.- Una vez recogida la informacion la valora e identifica las dificultades de aprendizaje, | 4.68 CONDUCTUAL
adoptando medidas de refuerzo educativo para la supresion de las deficiencias.

5.5.- Hace llegar esta informacion al estudiante para que conozca su situacién de partida. 4.43 CONDUCTUAL
5.6.- Los estudiantes consideran esta informacién como una orientacién sobre el camino a | 3.70 AFECTIVA
seguir en sus aprendizajes.

5.7.- A partir de los datos recabados en la evaluacion inicial disefia el modelo de actuacion, | 4.61 CONDUCTUAL
acomodando su practica docente y las estrategias didacticas a la realidad educativa

encontrada.

5.8.- Contempla otros momentos de evaluacién inicial: al introducir un tema, unidad | 4.51 CONDUCTUAL

didactica...

13.1.8.1.3.6.- Factor VI: Ejercicio de la evaluacion continua.

El Factor VI analiza la actitud de los docentes ante el desempeiio de la evaluacion

continua. El analisis de fiabilidad muestra un alto coeficiente Alfa de Cronbach para

todos los elementos, significativo de buen nivel de fiabilidad. Si se calculan los

coeficientes para cada elemento y las correlaciones elemento-total elemento, los

resultados corroboran la alta consistencia interna del instrumento.

0,858 0,871 6

TABLA 13.30: Estadisticos de fiabilidad para el Factor VI.

var6.1 22,2500 34,856 ,730
var6.3 22,9900 33,869 ,511
var6.4 22,2400 35,821 ,676
var6.5 22,1900 33,792 ,788
var6.7 22,5100 35,040 ,691
var6.8 22,4200 33,559 ,594

,822

,869
,831
,811
,828
,847

TABLA 13.31: Estadisticos total-elemento para el Factor VI.
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La actitud que muestran los docentes hacia este factor es de mayor fortaleza que la

gue mostraban para el desempeiio de la evaluacién inicial. La media se situa en 4.487

sobre 6.000 y la mayoria de los elementos se encuentran con medias comprendidas

entre 4.5y 5.0.

6

5,5

5

4,5 &7

4 3,93

3,5

2,5

1,5

var6.1 var6.3 var6.4 var6.5 var6.7

var6.8

GRAFICO 13.13: Perfil del Factor VI.

Medias de los elementos 4,487 3,930 4,730 ,800 1,204 0,089
Desviacion tipica 0,298

Varianzas de los elementos 2,292 1,755 3,419 1,664 1,948 0,499
Covarianzas inter-elementos J1,152 ,855 1,415 ,560 1,654 0,026
Correlaciones inter-J0,529 0,343 0,762 0,419 2,221 0,015
elementos

TABLA 13.32: Estadisticos de resumen de los elementos para el Factor VI.

La contribucion de los items al valor medio del Factor VI queda recogida a

continuacion.

6.1.- Le es posible recoger informacion constante que le permita tomar decisiones inmediatas en la | 4.67 AFECTIVO
ensefianza para poder adecuar el ritmo de aprendizaje.

6.3.- Tiene disefiado un sistema de evaluacién con acumulacién de contenidos de trimestres | 3.93 CONDUCTUAL
anteriores como medio de evaluacién continua.

6.4.- La evaluacion continua que realiza favorece el “aprender a aprender” y el “aprender a tomar | 4.68 AFECTIVO
decisiones”.

6.5.- Realiza una evaluacién formativa proporcionando la ayuda pertinente al alumno y orientando su | 4.73 AFECTIVO
proceso de aprendizaje.

6.7.- Ensefia a sus alumnos a que aprendan a autoevaluarse (detectar cudles son sus errores y | 4.41 AFECTIVO
aprender de ellos).

6.8.- La recuperacion de evaluaciones suspensas se realiza de forma integrada dentro del proceso de | 4.51 CONDUCTUAL
ensefianza-aprendizaje de la siguiente evaluacion.
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13.1.8.1.3.7.- Factor VII: Ejercicio de la evaluacion final y calificacion.

El Factor VII, en relacion al ejercicio de la evaluacion final, fue analizado como
instrumento para valorar la actitud de los docentes hacia esta dimensién de la practica
evaluativa. Se realizé el analisis de fiabilidad en el que se desvelé una consistencia
aceptable del factor. El analisis de las correlaciones elemento-total elemento desveld
que la introduccion de uno de los items en la escala disminuia la fiabilidad de ésta, el
item 7.8.- El instrumento vdlido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la
evaluacion final es el examen, que se construyé como un item negativo y que influye
en que la actitud sea menos aceptable. No obstante, la intencionalidad de introducir
ese item hace que se mantenga, aunque de esta forma disminuya la consistencia del

factor analizado.

,763 ,806 8

TABLA 13.33: Estadisticos de fiabilidad para el Factor VII.

var7.1 33,0400 39,493 ,739 ,696
var7.2 33,0200 39,272 ,739 ,695
var7.3 33,1200 40,086 ,670 ,706
var7.4 32,9600 41,837 ,514 ,730
var7.5 33,1000 38,697 ,730 ,693
var7.6 33,2800 38,264 ,670 ,700
var7.7 34,3900 43,493 ,210 ,800
var7.8 34,3500 52,775 -,120 ,845

TABLA 13.34: Estadisticos total-elemento para el Factor VII.

El andlisis descriptivo del factor se muestra en la grafica y tabla que se muestran a
continuacion. El valor medio del factor analizado se encuentra en 4.772 sobre 6.000.

De los tres momentos en los que se realiza el ejercicio de la evaluacidn, es su momento
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final el que actitudes mas positiva arroja. Cinco de los ocho items alcanzan

puntuaciones medias comprendidas entre 5.0 y 5.5, identificadas con aceptaciones

muy fuertes de los elementos.

5,5

4,5

4,9

N—3-79—¢ 3,83

3,5

2,5

1,5

var7.1 var7.2 var7.3

var7.4

var7.5

var7.6
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GRAFICO 13.14: Perfil del Factor VII.

Medias de los elementos

Desviacion tipica
Varianzas de los elementos
Covarianzas inter-elementos

Correlaciones inter-elementos

4,772
0,602
2,189

,629

,342

3,790

1,576
-1,258

-,375

5,220

3,824
1,462

,912

1,430

2,248
2,721

1,287

1,377

2,426
-1,162

-2,435

,362 8
,638 8
,353 8
,091 8

TABLA 13.35: Estadisticos de resumen de los elementos para el Factor VII.

Aunque los elementos para este factor se manifiestan, en su gran mayoria, como

actitudes de aceptacion fuerte por los docentes, aparecen dos elementos con medias

cercanas a la indiferencia. El primer elemento estd relacionado con la aplicacion de

pruebas finales y/o de promocion como sintesis de las realizadas a lo largo del curso,

como comprobacién de que se han conseguido los objetivos previstos. El segundo

elemento se encuentra en relacidon a la consideracion del examen como instrumento

valido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la evaluacién final.
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7.1.- Tiene definidos, con claridad, los criterios de evaluacidon que le permitiran realizar una | 5.14 COGNITIVO
evaluacion final fiable.

7.2.- Tiene definidos los criterios de calificacion que le permitiran calificar objetivamente. 5.16 COGNITIVO
7.3.- Los estudiantes conocen y entienden los criterios de evaluacién y calificacion de su | 5.06 AFECTIVO
materia.

7.4.- Obtiene la nota final del alumno como un promedio de las notas obtenidas en exdmenes, | 5.22 AFECTIVO
trabajos, pruebas de habilidades y actitudes...

7.5.- En la calificacion final se tiene en cuenta el progreso seguido por cada individuo, a partir | 5.08 AFECTIVO
de los datos de la evaluacion inicial.

7.6.- La informacion no formal (obtenida sin necesidad de aplicar pruebas especificas) extraida | 4.90 AFECTIVO
a lo largo de la evaluacion le permite complementar la calificacion final del estudiante.

7.7.- Aplica pruebas finales y/o de promocién como sintesis de las realizadas a lo largo del | 3.79 CONDUCTUAL
curso (que le permiten garantizar que su evaluacién a lo largo del afio ha sido fiable, y le

tranquiliza, asi, su decisidn en relacién a la promocion, o no, del alumno).

7.8.- El instrumento valido y objetivo por excelencia para llevar a cabo la evaluacién final es el | 3.83 AFECTIVO

examen.

13.1.8.1.3.8.- Factor VIII: Toma de decisiones en las Juntas de Evaluacion.

La aplicacién del analisis de fiabilidad revela una consistencia buena para el factor

analizado, como puede observarse en las siguientes tablas.

,807 ,820

TABLA 13.36: Estadisticos de fiabilidad para el Factor VIII.

var8.1 28,5800 33,903 ,486
var8.2 27,7400 36,922 ,637
var8.3 28,1800 36,715 ,496
var8.4 27,9300 35,338 ,639
var8.6 28,0000 36,061 ,537
var8.7 28,9600 35,109 ,433
var8.8 28,1900 32,943 ,666

,796)

,773
,790
,767
,783
,806)
,758

TABLA 13.37: Estadisticos total-elemento para el Factor VIIl.

Los estudios descriptivos muestran cdmo el Factor VI, que cubre la dimensién de

toma de decisiones colegiadas que se producen en las sesiones de evaluacién del

equipo docente, como punto final del proceso de evaluacion, posee una aceptacién
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fuerte por parte de los docentes. Los elementos que conforman el factor han sido
puntuados con valoraciones comprendidas entre 4.5 y 5.5, excepto dos elementos que
quedan fuera de este margen. No existiendo una gran tendencia a mantener reuniones
de pre-evaluacién entre el docente y el grupo de alumnos que se evallan, antes de
gue se realice la sesidon de evaluacion del equipo docente. Por otro lado, los docentes
muestran una actitud cercana a la indiferencia hacia el hecho de que en las sesiones de

evaluacidn se evalue el desarrollo de la practica docente del equipo de profesores.

6
5,5

5 2 4,93
4,5 , . A 474
! ¥ 4,35

4 ’
3,5

3
2,5

2
1,5
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GRAFICO 13.15: Perfil del Factor V11I.

Medias de los elementos

Desviacion tipica

Varianzas de los elementos

Covarianzas inter-elementos

Correlaciones inter-elementos

TABLA 13.38: Estadisticos de resumen de los elementos para el Factor VIII.

En la siguiente tabla se muestran las puntuaciones de cada uno de los items que
forman el Factor Vi relativo a la toma de decisiones colegiadas en las sesiones de

evaluacion.

Pagina

317



LA METAEVALUACION DE LA COMPETENCIA EVALUADORA DE LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

UN ESTUDIO EN EL CAMPO DE GIBRALTAR

Palma Tonda Rodriguez (2011)

8.1.- Antes de su participacidn en la Junta realiza una pre-evaluacién con su grupo de alumnos en la | 4.35 CONDUCTUAL
que reflexionan de su rendimiento, su comportamiento, sus intereses...

8.2.- En las Juntas se analizan los resultados del grupo y se establecen estrategias de mejora del | 5.19 COGNITIVO
rendimiento académico, disciplinario, de habitos....

8.3.- El proceso se centra en los resultados de cada estudiante y se establecen estrategias de mejora | 4.75 COGNITIVO
del rendimiento.

8.4.- En la promocidn se tiene en cuenta, ademas de los aspectos académicos, los aspectos personales | 5.00 COGNITIVO

y de integracion social en el grupo.

8.6.- Participan en la toma de decisiones todos los miembros del equipo docente. 4.93 COGNITIVO
8.7.- Se evalua el desarrollo de la practica docente del equipo de profesores. 3.97 COGNITIVO
8.8.- Tras la Junta, realiza una post-evaluacién con su grupo de alumnos en la que transmite acuerdos | 4-74 CONDUCTUAL
y se adoptan compromisos de mejora.

A continuacién se ha realizado un grafico en el que se puede observar el perfil de los
valores medios para cada una de las dimensiones de la practica evaluativa que han

sido analizadas.

PUNTUACIONES MEDIAS POR FACTORES DE LA EVALUACION

y /. e t—
s / e e
4,2 /
RN /
. N/
' s

3,6
3,4
3,2
3
FACTOR| | FACTORIl | FACTORIII | FACTORIV | FACTORV | FACTORVI | FACTOR VI | FACTOR VIII
—o—Medias| 4,186 3,68 4,819 4,458 4,353 4,487 4,772 4,704

GRAFICO 13.16: Puntuaciones medias por factores de la evaluacién.

Como puede apreciarse en el grafico, los docentes valoran por encima de 3.6 todos los
factores de la evaluacidon. El Factor I, relativo a la planificacién de la evaluacién
orientada hacia el desarrollo de las competencias basicas, es el que tiene menor
puntaje. La actitud mas positiva es mostrada por los docentes hacia el Factor Ill, en
relacion con la interaccion que la evaluacién produce en los estudiantes. En cuanto a
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los factores que caracterizan la evaluacién segln el momento en la que se realiza, se
observa coémo el ejercicio de la evaluacidn final y su conversion en calificacién es la que
mejores actitudes muestra, volviéndose la actitud mas débil para factores relacionados
con el ejercicio de la evaluacidn inicial, que adquiere la menor media, y con el ejercicio

de la evaluacion continua, con una media comprendida entre ambos valores.

13.1.8.1.4.- Macro-Competencias que conforman la competencia evaluadora

docente.

La competencia evaluadora es una de las competencias mas interesantes que debe
tener un profesional de la docencia para llevar a sus alumnos a la sociedad de la
informacién y el conocimiento (SIC). Esta competencia es un compendio de otras de
gran calado, cinco subcompetencias, que denominaremos macrocompetencias por el
vasto rango de habilida